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1 Einleitung und Problemstellung 


In der Hochschuldidaktik an Fachhochschulen der Sozialen Arbeit wird 
vielfach das Konzept der Ausbildungssupervision praktiziert (vgl. Effinger 
2002a/b/c), und das auch schon mit teilweise langer Tradition (vgl. Kersting 
1978). Effinger (2002a/b/c) hat die gängige Praxis in Diplom- 
Studiengängen an Fachhochschulen beschrieben und sich dabei ausschließ- 
lich auf herkömmliche, synchrone Face-to-face-Supervision bezogen. 

Wenn Studierende im Rahmen ihres Studiums Studienanteile im Aus- 
land absolvieren, denen curricular Ausbildungssupervision zugeordnet ist, 
stellt sich allerdings die Frage, wie diese gewährleistet werden kann. 

Eine naheliegende Möglichkeit stellt dafür das Internet dar. Das liegt 
zum Einen daran, dass die Akzeptanz des Mediums Internet an Hochschulen 
gestiegen ist, wovon einige Forschungsaktivitäten! sowie Untersuchungen 
zur studentischen, studienbezogenen Nutzung des Internet während des 
Studiums? zeugen; zum Anderen ist die Mobilität der Studierenden ein nicht 
mehr zu ignorierendes Faktum. Die Zahl der deutschen Studierenden im 
Ausland (sowohl wegen Praktika als auch wegen Studiensemestern im Aus- 
land) hat sich zwischen 2000 und 2005 von 52.200 auf 75.800 erhöht; 16% 
aller Studierenden absolvierten 2006 ein Auslandspraktikum, in höheren 
Semestern waren es gar 31%. Bezogen auf alle Arten von studienbezogenen 
Auslandsaufenthalten deutscher Studierender hat sich die Zahl der Studie- 
renden mit Studienanteilen im Ausland von 20% im Jahr 1991 auf besagte 
31% in 2006 deutlich erhöht’. 

Internetbasierte Supervision und internetbasierte Beratung sind auch in 
der Beratungspraxis insgesamt hochaktuelle Themen, wie Arbeitsgruppen in 
der Deutschen Gesellschaft für Supervision (DGSv) und Deutschen Gesell- 
schaft für Beratung (DGfB) und die Gründung einer Deutschen Gesellschaft 
für Online-Beratung (DGOB) mit einer Fachgruppe für Online-Supervision* 


1 Die Forschung im Bereich der Verwendung neuer Medien in der Bildung wurde 
im Zeitraum 2000 bis 2004 allein durch den Bund (ohne Länder- und EU- 
Förderung) mit 1,4 Mrd. € gefördert (vgl. BMBF 2001). Expl. seien hier die 
vom BMBF geförderten Forschungsprojekte „Leitprojekt L3“ von Meder et al., 
das Forschungsprojekt „Informelle Bildung“ von Otto et al. sowie das DFG- 
Projekt „Untersuchung der Interaktion in Präsenzphasen von Online- 
Seminaren“ von Nolda et al. 2002-2003 genannt, die sich mit Bildungsprozes- 
sen im Internet beschäftigen. 

2 It. Umfrage des Hochschul-Informations-Systems (HIS) im Auftrag des Bun- 
desministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) haben 97% der Studie- 
renden die Möglichkeit, einen Computer zu nutzen, 87% nutzen das Internet, 
und zwar etwa 140 Min./ Woche nur für studienbezogene Zwecke. Die Tendenz 
ist deutlich steigend (vgl. BMBF 2002). 

3 BMBF 2008, S. 4. 

4 Gründung Mai 2007, allerdings bislang ohne für Außenstehende erkennbare 
Aktivitäten. 


zeigen. 

Die vorliegende Arbeit verortet sich in diesem Feld, nimmt allerdings 
zwangsläufig Eingrenzungen und Focussierungen vor. Sie widmet sich der 
Internet basierten Ausbildungssupervision im transkulturellen Kontext und 
wählt als Beispiel die Ausbildungssupervision für Studierende im Auslands- 
praktikum im Rahmen des Fachhochschul-Bachelor-Studiums Soziale Ar- 
beit an der KatHo NRW, Abt. Aachen. Zunächst sollen Forschungsstand 
und Forschungsfragen beschrieben werden, denen sich die Arbeit widmet 
(Kap. 1.1), sodann sollen eine theoretische Einordnung der Arbeit (Kap. 
1.2) und eine Abgrenzung des Feldes (Kap. 1.3) vorgenommen werden, 
woran sich eine Beschreibung des gewählten Forschungsdesigns anschließt 
(Kap. 1.4). 


1.1 _ Forschungsstand und Forschungsfragen 


In den sechziger Jahren bereits entstand der Begriff der Ausbildungssu- 
pervision (Kersting 2005, Effinger 2003a, 2003b). Für Pühl (1990) ist Aus- 
bildungssupervision sogar die älteste Intention von Supervision, „und hat 
daher wesentlich das Supervisionsverständnis geprägt“ (ebd., S. 61). Er 
unterscheidet zwei Stränge der Ausbildungssupervision, einerseits die „Kon- 
trollanalyse in der psychoanalytischen Ausbildung“ (ebd.), andererseits die 
„sozialarbeiter-Supervision“ (ebd.), womit er eine „kritische Selbstreflekti- 
on“ (ebd., S. 62) im Studium der Sozialarbeit meint. Kersting (2005) bezieht 
den Begriff auf begleitende Supervision in Fort- und Weiterbildungen. 
Grundsätzlich kann heute unterschieden werden zwischen Lehrsupervision 
und Ausbildungssupervision. Lehrsupervision meint die Supervision als 
Lehrform, etwa von Kandidaten in der Supervisorenausbildung oder in the- 
rapeutischen Ausbildungen. Ausbildungssupervision findet begleitend zu 
Ausbildungen oder Studien statt, und hat den Weg der Professionalisierung 
bzw. Verberuflichung der Supervisanden im Blick. In der Praxis findet dies 
in Deutschland vor allem in Ausbildungsberufen im Gesundheits- oder im 
therapeutischen Bereich statt sowie im Fachhochschulstudium Soziale Ar- 
beit/ Sozialarbeit/ Sozialpädagogik. Letzteres ist das Feld der vorliegenden 
Untersuchung. In den siebziger Jahren gelangte die Ausbildungssupervision 
flächendeckend in die Curricula für das Studium der Sozialen Arbeit an 
Fachhochschulen in Deutschland (vgl. Haye/Kleve 2003, S. 23; Kleve 2005) 
und bezieht sich damit direkt auf die studienbegleitende Supervision im 
Studium der Sozialpädagogik/Sozialen Arbeit. Die Supervisanden sind Stu- 
dierende der Sozialpädagogik/Sozialarbeit, die in der Regel zum ersten Mal 
professionell in der Praxis arbeiten. 

Effinger (2002a, 2002b) beklagt, Ausbildungssupervision sei, obwohl 
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mittlerweile fester Bestandteil der meisten Curricula an deutschen Fach- 
hochschulen, „ein wenig aus dem Blick geraten“ (ebd., S. 2) was relevante 
Veröffentlichungen und Untersuchungen betrifft. Diesem Urteil ist nur be- 
dingt zuzustimmen. Nahezu alle auf dem Markt befindlichen Handbücher 
oder grundständigen Einführungen klammern das Thema zwar aus (Scobel 
1991, Belardi 1992/1996/2002, Pallasch 1993, Buer 1999, Schneider 2000, 
Schreyögg 2000/2004, Oberhoff/’Beumer 2001, Möller 2001, Fatzer 2003, 
Brünker 2005). Die Liste der Einzelpublikationen, in denen Ausbildungssu- 
pervision behandelt wird, ist überschaubar (Caemmerer 1970, Kersting 
1978/1989/ 1992, Seiwert et al. 1980, Pühl 1986/1990/1994, Geuthner 1996, 
Gramlich/Schneider 1997, Tischner 1999, Dittmann-Dornauf 2000, Effinger 
2002a/b/c, 2003a/b/c/d, 2005a). Dennoch hat das Thema eine lange Traditi- 
on und in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen, wie die verstärkte 
Menge an Publikationen andeutet. Tatsächlich widmete als einzige Fach- 
zeitschrift in diesem Bereich die Zeitschrift ‚supervision’ diesem Thema 
bereits 1988 eine Ausgabe; eine weitere erschien 2005. Als einziges relevan- 
tes Handbuch zur Supervision widmet sich Pühl (1990/1994) dem Thema 
Ausbildungssupervision bzw. Fortbildungssupervision, wobei die Ausbil- 
dungssupervision im Feld der Sozialarbeiterausbildung nur in je einem Bei- 
trag behandelt wird. Die aktuellsten Forschungen stammen von Effinger 
(2002a/b/c, 2003a/b/c/d, 2005a), und beschreiben Ausbildungssupervision 
ausschließlich als Face-to-face-Supervision im Diplom-Studiengang Soziale 
Arbeit. 

Die ausführliche Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen 
von Ausbildungssupervision findet in Kapitel 2.3 statt. Dies ermöglicht es, 
im Rahmen der vorzunehmenden theoretisch-heuristischen Auseinanderset- 
zung mit dem Forschungsgebiet induktiv vorzugehen (vgl. Abb. 1). Eine 
Forschungslücke ist aber bereits jetzt zu konstatieren im Bereich der Ausbil- 
dungssupervision im Bachelor-Curriculum; zu der Frage, wie unter geänder- 
ten Rahmenbedingungen und verkürzten Praxisanteilen Ausbildungssuper- 
vision gestaltet werden kann, gibt es bislang weder Konzepte noch Evaluati- 
onen. Außerdem fehlt eine Untersuchung dazu, wie Ausbildungssupervision 
bei im Ausland abgeleisteten praktischen Ausbildungsanteilen gestaltet wer- 
den kann, und wie das Medium Internet hier wirkt. 

Um den aktuellen Stand der Ausbildungssupervision im Studium der So- 
zialen Arbeit darzustellen, wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine 
Umfrage unter den deutschen Hochschulen durchgeführt. Hierzu wurde auf 
die bereits zitierte Umfrage von Effinger (2002a/b) rekurriert, die sich je- 
doch nur mit Face-to-face-Supervision in Praktikumsphasen im Diplomstu- 
diengang beschäftigt. Eine Aktualisierung im Hinblick auf die neue Einfüh- 
rung der Bachelor- und Masterstudiengänge war daher geboten unter Einbe- 
ziehung der Ausbildungssupervision bei Ableistung von Praxisanteilen ab- 
seits des Hochschulortes. Die Umfrage wurde an 60 Fachhochschulen, sämt- 
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lich Mitglieder des Fachbereichstages Sozialarbeit, versandt’. Dies geschah 
im Wintersemester 2008/2009. 22 ausgefüllte Fragebögen wurden zurückge- 
sandt. Der Fragebogen bezieht sich in seinem Aufbau auf die Fragen, die 
bereits in der Umfrage von Effinger (ebd.) genutzt wurden. Auf diese Weise 
sollte sich eine Vergleichbarkeit mit der Umfrage aus 2002 ergeben. Der 
Rücklauf war mit 22 Fragebögen jedoch relativ gering. Zudem wurden nicht 
immer alle Fragen beantwortet, so dass sich bei der Auswertung Fehlwerte 
ergeben. 

Dennoch lässt sich so ein Überblick gewinnen, über die Frage, wie Su- 
pervision mit der Einführung des neuen Bachelorstudienganges Ausbildung 
in ihrer Einbindung in das Curriculum verändert wurde. Auf diese Weise 
lässt sich ein aktueller Stand der Ausbildungssupervision im Studium der 
Sozialen Arbeit zumindest näherungsweise darstellen. 

Hinsichtlich der Ausbildungssupervision bei Auslandsaufenthalten wur- 
de ergänzend zu den versandten Fragebögen im April 2009 eine Internetre- 
cherche an allen Universitäten und Fachhochschulen, die ein Studium der 
Sozialen Arbeit anbieten, durchgeführt. Dabei wurden keine Hinweise dar- 
auf gefunden, dass ein Konzept für Internet basierte Ausbildungssupervision 
vorliegt oder überhaupt das Internet für Supervision im Rahmen von Stu- 
dienanteilen, insbesondere bei Ableistung von Studienanteilen im Ausland, 
genutzt wird. 

Im Folgenden sollen die Ergebnisse dargestellt werden, die sich hinsicht- 
lich des Einsatzes von Supervision im Studium der Sozialen Arbeit aus dem 
Rücklauf der versandten Fragebögen ergeben haben. Im Rahmen des Bache- 
lorstudienganges boten 16 der befragten Hochschulen Ausbildungssupervi- 
sion an, bei fünf Hochschulen gab es kein Supervisionsangebot im Rahmen 
des Studiums. Lediglich drei der befragten Hochschulen boten Supervision 
im Rahmen des Masterstudienganges an, 13 Hochschulen verneinten dies 
explizit. Die Abgrenzung von Supervision zu Praxisbeglei- 
tung/Praxisanleitung war bei sechs der befragten Hochschulen nicht eindeu- 
tig definiert. Im Rahmen des Bachelorstudienganges wurde die Ausbil- 
dungssupervision von zehn der befragten Hochschulen im vierten Semester, 
von acht der befragten Hochschulen im fünften Semester angeboten, eine 
Hochschule bietet Supervision im vierten und fünften Semester an, drei der 
befragten Hochschulen bieten Ausbildungssupervision bereits im dritten 
Semester an. Im Rahmen des Masterstudienganges bieten die dazu befragten 
Hochschulen durchgängig Ausbildungssupervision in allen Semestern an. 
Sieben der befragten Hochschulen geben an, der Umfang von Ausbildungs- 
supervision habe sich mit der Einführung des Bachelorstudienganges eher 
verringert, bei acht der befragten Hochschulen blieb der Umfang gleich. Die 
restlichen Hochschulen machen hierzu keine Angaben. Die Ausbildungssu- 


$ Die Ergebnisse können im Detail über den Autor eingesehen werden. 
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pervision findet während der Praxisphase der Studierenden bei drei der 
befragten Hochschulen wöchentlich statt, sechs der befragten Hochschulen 
laden ihre Studierenden 14-täglich ein, zwei der befragten Hochschulen alle 
vier Wochen, während fünf der befragten Hochschulen unregelmäßige Sit- 
zungen mit den Studierenden vereinbaren. Sieben der befragten Hochschu- 
len bieten Ausnahmen an für Studierende, die ihre Praxisphasen nicht am 
Hochschulort absolvieren. Weitere drei der befragten Hochschulen gestatten 
ihren Studierenden, nicht an der Ausbildungssupervision der Hochschule 
teilzunehmen, sofern sie Supervision in der Praxisstelle wahrnehmen, neun 
der befragten Hochschulen verzichten auf die Teilnahme an Supervision, 
sofern die Studierenden diese an einer anderen Hochschule belegen. Eine 
weitere lässt dies nur zu bei privater Inanspruchnahme von Supervision auf 
eigene Rechnung. Vier der Hochschulen verlangen ohne jede Möglichkeit 
der Ausnahme die vollständige Teilnahme der Studierenden an Supervision 
an ihrer Hochschule. 

Bei der Qualifizierung der verpflichteten Supervisoren legen 10 Hoch- 
schulen Wert auf eine DGSV°-Anerkennung, fünf auf eine Anerkennung 
durch den BDP”. Bei vier der befragten Hochschulen ist dies nicht ausdrück- 
lich geregelt. Drei Hochschulen lassen eine Verpflichtung von Supervisoren 
ohne jede Form der Anerkennung zu, ebenso drei Hochschulen legen Wert 
darauf, dass ihre Supervisoren Diplom-Sozialpädagogen sind. 

Neun Hochschulen bieten Supervision für Studierende an, die Praxispha- 
sen oder andere Studienanteile nicht am Hochschulort absolvieren. Zwei 
dieser Hochschulen überlassen dies den Studierenden selber, bei einer be- 
steht eine Nachweispflicht, bei der anderen ist dies nicht erforderlich. Sie- 
ben der befragten Hochschulen bieten eine solche supervisorische Beglei- 
tung bei Auslandsaufenthalten explizit nicht an. Von den Hochschulen, die 
Supervision bei Auslandsaufenthalten anbieten, findet diese bei einer bzw. 
zwei der Hochschulen via E-Mail statt®, bei den anderen findet sie als 
Blockveranstaltung an der Hochschule statt. Fünf der neun Hochschulen 
bieten Gruppensupervision an, vier Einzelsupervision. Die Ausbildungssu- 
pervision im transkulturellen Kontext unterscheidet sich bei den Hochschu- 
len, die eine solche Form anbieten, insbesondere dadurch, dass sie sich in 
einer Hochschule an den Standards des jeweiligen Gastlandes orientiert, 


Deutsche Gesellschaft für Supervision (DGSv), Berufsverband 

Berufsverband Deutscher Psychologinnen und Psychologen (BDP) 

Zur Einordnung der Antworten ist es wichtig, dass die bei den Hochschulen, die 
Supervision via E-Mail anbieten, beide Abteilungen der Katholischen Hoch- 
schule NRW sind. In der Umfrage wurden die vier Abteilungen dieser Hoch- 
schule als vier Hochschulen getrennt befragt, da jede Abteilung frei ist, die Su- 
pervision in ihren Richtlinien zu regeln. Dies findet zwar in Absprache mit den 
anderen Abteilungen statt, jedoch ist es nicht notwendig, dass in allen vier Ab- 
teilungen die gleiche Form der Supervision oder das gleiche Angebot gemacht 
wird. 


SW 
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eine Hochschule sieht eine andere (geringere) Honorierung vor, wenn die 
Supervision für Studierende stattfindet, die ihre Praxisanteile im Ausland 
ableisten, und an einer Hochschule sind die Wahlmöglichkeiten für die 
Studierenden, die ihre Praxisphase im Ausland ableisten, in Bezug auf die 
Supervisoren kleiner. Nur an einer Hochschule, der Katholischen Hochschu- 
le NRW, wurde die Auslandssupervision bislang evaluiert (vgl. Wiederhold 
2007). 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die supervisorische Beglei- 
tung von Studierenden im Studiengang Soziale Arbeit, die Studienanteile, 
insbesondere Praxisphasen, im Ausland ableisten, an den Fachhochschulen 
in Deutschland bislang kaum entwickelt ist. Meistens wird darunter eine 
Supervision verstanden, die vor und nach dem Praktikum in Blockphasen 
stattfindet. Die kontinuierliche Begleitung während des Praktikums ist kon- 
zeptionelles Neuland. Die einzige Hochschule, die evaluierte Erfahrungen 
mit E-Mail-Supervision gemacht hat, ist die Katholische Hochschule NRW. 

Hierzu liegen bislang nur strukturelle Grundüberlegungen und Erfah- 
rungen vor (Jungbauer 2007). Die Kath. Hochschule NRW (KatHO), Abt. 
Aachen, hat ein Konzept der internetbasierten Ausbildungssupervision ent- 
wickelt. Allerdings kann von einem theoretisch fundierten Konzept noch 
nicht die Rede sein, eher von einer lockeren Struktur (ebd.). Dieses fehlende 
Gesamtkonzept hat dazu geführt, dass keine einheitliche Praxis der Ausbil- 
dungssupervision existiert. Eine im Rahmen einer Diplom-Arbeit durchge- 
führte Auswertung (Wiederhold 2007) hat zudem große Defizite der derzei- 
tigen Praxis offenbart. Besonders kritisch wird ein fehlender „echter Super- 
visionscharakter“ (ebd., S. 47) gesehen. Der Supervisionsprozess stütze sich 
nur auf eine gefilterte schriftlich-asynchrone Kommunikation, täusche aber 
einen Dialog vor, bei dem nonverbale und paraverbale Kommunikationska- 
näle wie Mimik, Gestik etc. ganz entfallen. Außerdem bemängelten die 
Befragten die mangelnde Beziehung zwischen Supervisor und Supervisand, 
die erheblichen zeitlichen Verzögerungen zwischen Problemschilderung 
durch den Supervisanden und Anregungen des Supervisors sowie die gerin- 
ge Ausführlichkeit der Beantwortung von Fragen. 

Aus der Evaluation der Ausbildungssupervision in der Katholischen 
Hochschule Nordrhein-Westfalen (vgl. Wiederhold 2007) ergibt sich die 
Schwierigkeit, dass die E-Mail-Supervision „tendenziell negativ bewertet“ 
wurde (ebd., S. 45). So bewerteten 46% der Teilnehmer die angebotenen 
Supervisionstermine als nicht ausreichend, 8% gaben an, es seien zu viele 
Supervisionstermine gewesen. 21% erklärten, die Asynchronizität der Inter- 
net basierten Supervision sei für sie sehr störend gewesen, 65% der Befrag- 
ten empfanden sie immerhin noch als störend. Lediglich 14% gaben an, es 
sei ihnen egal gewesen, als wenig störend empfand dies keiner der damals 
Befragten. In der Auswertung der von Wiederhold (2007) geführten qualita- 
tiven Interviews überwogen die Aussagen, die negativen Eigenschaften von 
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E-mail-Supervision zugeordnet werden konnten. Die Kritik der Supervisan- 
den an dem praktizierten Supervisionsmodell lässt jedoch nicht auf man- 
gelndes Engagement der Supervisoren schließen, vielmehr zeigen sich kon- 
zeptionelle Mängel. Den Beteiligten war nicht klar, welches Supervisions- 
konzept hier anzuwenden sei, da es sich weder um klassische Ausbildungs- 
supervision, noch um interkulturelle oder internationale Supervision hande- 
le. Zudem sei der Umgang mit dem Medium Internet als Lernplattform in 
der Supervision ungewohnt und nicht methodisch erfasst (ebd., 64ff.). Al- 
lerdings muss bei dieser Befragung nicht nur der tendenzielle Charakter der 
Fragestellung kritisiert werden, auch wurden lediglich zwei Studierende 
interviewt, die nicht repräsentativ, sondern zufällig ausgewählt waren. 
Ebenso war der Rücklauf der Fragebögen sehr gering. 

Dennoch lassen sich aus der Befragung durch Wiederhold (2007) Rück- 
schlüsse ziehen, die auf die Notwendigkeit hinweisen, ein didaktisch ausge- 
reiftes und theoretisch fundiertes Konzept für internetbasierte Ausbildungs- 
supervision zu entwickeln. Denn bei aller methodischen und empirischen 
Problematik der Untersuchung werden doch mit dem fehlenden Supervisi- 
onskonzept, dem nicht geklärten Supervisionscharakter und der fehlenden 
didaktischen Ausrichtung Lücken durch die Befragten bemerkt, die auch bei 
einer Überprüfung des verschriftlichten Konzeptentwurfes (vgl. Jungbauer 
2007) nicht geschlossen werden konnten. 

Hinzu kommt, dass das den ursprünglichen Überlegungen zugrunde lie- 
gende Diplom-Studium ‚Soziale Arbeit’ zugunsten eines Bachelor-Studiums 
abgeschafft wurde. Dies bringt einige wichtige Veränderungen auch für die 
Supervision mit sich: die Ausbildungsphasen und Praxisanteile als Bezugs- 
punkte der Supervision wurden neu strukturiert, wichtige Bezugspunkte der 
bisherigen Ausbildungssupervision fehlen in diesem neuen Studium. 

Der dadurch relevante Kontext des Bachelor-Studiums ist in der Hoch- 
schullandschaft in Deutschland neu und eine dazu passende Hochschuldi- 
daktik erst im Entstehen begriffen. Oft wurden und werden Diplom- 
Studiengänge in neue Strukturen und Formen gegossen, ohne dass man den 
gänzlich anderen Charakter eines Bachelor-Studiums erfassen und daraus 
Rückschlüsse für eine Studienkonzeption an sozialpädagogischen Fachhoch- 
schulen ziehen würde (vgl. Buttner 2007). So auch bei der Ausbildungssu- 
pervision. Sie verändert sich jedoch zwangsläufig, wenn sich der Charakter 
der Praxisanteile verändert. 

Ein Beispiel dafür ist wiederum die Veränderung des Studiums ‚Soziale 
Arbeit’ an der Katholischen Hochschule Nordrhein-Westfalen (KatHO 
NRW?) vom Diplom-Studiengang Soziale Arbeit (Regelstudienzeit: 8 Se- 
mester) auf den Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit (Regelstudienzeit: 6 
Semester). Im Curriculum des Diplom-Studienganges Soziale Arbeit an der 


8 bis 31.8.2008: Katholische Fachhochschule Nordrhein-Westfalen, KFH NW 


KatHO NRW gab es deutlich zeitintensivere Praxisanteile!°. Ein curricular 
vorgesehenes Praxissemester mit anschließendem Feldprojekt bedeutete 
insgesamt etwa 120 Tage Praxisanleitung mit begleitenden Seminaren und 
Supervision. Während das Praxissemester optional im Ausland absolviert 
werden konnte, musste das Feldprojekt de facto fast immer nahe dem Stu- 
dienort abgeleistet werden, da in dieser Phase die Zahl der zu besuchenden 
Seminare enorm anstieg. Dies hatte auch Konsequenzen für die Auslandssu- 
pervision: bisher ging die internetbasierte Supervision für Studierende, die 
ihr Praktikum im Ausland ableisteten, in ‚herkömmliche’ Präsenz- 
Gruppensupervision im Feldprojekt über. Studierende, die bislang per E- 
Mail mit ihrem Supervisor alleine kommuniziert hatten, wurden zu Gruppen 
zusammen gefasst, die sich regelmäßig zu Gruppensupervision trafen, wo- 
durch vieles kompensiert werden konnte, was bis dahin im Supervisionspro- 
zess zu kurz gekommen war. Dies entfällt in der neuen Studienordnung, da 
die internationalen Akkreditierungsrichtlinien eine Beschränkung der Pra- 
xisanteile vorsehen (mind. sechs theoretische Semester sind Pflicht). Die 
KatHO NRW verzichtet daher auf das Praxissemester mit Feldprojekt und 
schreibt 79 Praxistage zwischen den Vorlesungszeiten des 4. und 5. Studien- 
semesters vor!!. In Vorbereitung, Durchführung und Reflektion dieses Stu- 
dienprojektes werden die Studierenden — neben einem zeitgleich stattfinden- 
den Interdisziplinären Studienprojektseminar (ISPS) — supervisorisch be- 
gleitet. Durchschnittlich ein Sechstel der Studierenden entschließt sich, das 
Studienprojekt Zwei im Ausland (bzw. im Inland in deutlicher Entfernung 
vom Hochschulort) abzuleisten, so dass sie an der curricular verpflichtenden 
Supervision nur teilnehmen können, wenn diese fernmündlich, also über das 
Internet, stattfindet. Zusätzlich zu der Tatsache, dass die Studierenden in 
einem relativ weit fortgeschrittenen Stadium ihres Studiums längere Zeit 
professionelle Praxiserfahrung machen und diese in Zusammenhang mit 
dem theoretisch erworbenen Wissen fachlich wie personal gebunden reflek- 
tieren müssen, spielen transkulturelle Erfahrungen und Themen eine große 
Rolle. 

Die Veränderung der Rahmenbedingungen und des Studienaufbaus im 
Zuge des Bologna-Prozesses gehen mit Veränderungen des Berufsfeldes 
Sozialer Arbeit einher und verändern zugleich das Berufsfeld, in dem die 
Ausbildungsphilosophie für die im Feld Sozialer Arbeit tätigen Profis ver- 
ändert wird (Buttner/Bartosch/Hosemann 2004b, S. 23; Wendt 2006, S. 87). 
Mühlum (2004) stellt dazu fest, dass „die Hochschulen (...) externe Realitä- 


9 vgl. hierzu: Praxisordnung der KFH NW für den Diplom-Studiengang Soziale 
Arbeit, Abt. Aachen, abzurufen unter www.katho-nrw.de 

10 vgl. hierzu: Studienordnung der KatHo NRW für den Bachelor-Studiengang 
Soziale Arbeit, Aachen/Köln/Münster/Paderborn, sowie Praxisordnung für den 
Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit, Abt. Aachen abzurufen unter www.katho- 
nrw.de/aachen 
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ten beachten“ (ebd., S. 1) müssen, aber er gesteht auch zu, dass sie „als 
selbstreferentielle Systeme (...) ihrer eigenen Logik“ folgen. Mit dem not- 
wendigen Neustart in den BA-Studiengang ergibt sich also die Möglichkeit 
der Neukonzeptionalisierung bzw. Weiterentwicklung, zumal die Fachbe- 
reichstage an der Standardisierung der neuen Studiengänge mitwirken kön- 
nen. Klassen (0.J.) urteilt, „dass die von der KMK beschlossenen Struktur- 
vorgaben noch genügend Gestaltungsspielräume für die fachhochschul- und 
fachbereichspezifische Ausgestaltung der einzuführenden Bachelor-/ Mas- 
terstudiengänge bieten“ (ebd., S. 12). Er prognostiziert, „in ein paar Jahren 
jedoch“ würden „diese Gestaltungsspielräume erheblich schrumpfen, so dass 
die dann vorhandenen Modelle ungeachtet ihrer Wirksamkeit als Muster 
präsentiert und infolgedessen übernommen werden müssen“ (ebd.). 

Zwei Schlussfolgerungen ergeben sich daraus. Zum Einen bedarf es einer 
gründlichen theoretischen und didaktischen Fundierung, der dann ein Kon- 
zept für Internet basierte Ausbildungssupervision folgt. Zum Anderen bedarf 
es einer Evaluation, inwieweit sich eine solche Neukonzeption in der Praxis 
bewährt. 

Die vorliegende Arbeit stellt sich daher die Frage, 

o wie Internet basierte Ausbildungssupervision im Rahmen eines BA- 
Studiums an einer Fachhochschule für Soziale Arbeit kontextge- 
mäß und hochschuldidaktisch passend konstruiert werden kann; 

o welche theoretischen Grundlagen es dafür gibt, 

o und wie sich diese in ein Bachelor-Studium einpassen lassen; 

o wie erfolgreich Internet basierte Ausbildungssupervision (im Ver- 
gleich zur herkömmlichen Ausbildungssupervision) sein kann. 

Eine Operationalisierung dieser Forschungsfragen in Hypothesen und 
dazu passende Messinstrumente erfolgt in Kap. 4. 


1.2 Theoretische Einordnung der Arbeit 


Die vorliegende Arbeit untersucht die Internet basierte Ausbildungssu- 
pervision im transkulturellen Kontext. Die vorliegende Arbeit untersucht 
mithin Supervision im Hochschulkontext, für die Ausbildung von Sozialar- 
beitern!? und Sozialpädagogen, und wählt dafür ein erwachsenenbildneri- 
sches Supervisionsverständnis als Grundlage. Dies erscheint zunächst unlo- 


11 In Ermangelung einer allgemeingültigen Regelung, die die sprachliche Gleich- 
behandlung der Geschlechter ermöglicht, greife ich auf die grammatikalischen 
Regelungen zurück, und betrachte männliche Verallgemeinerungen wie Super- 
visor, Sozialarbeiter, Pädagoge etc. als neutrale Sammelbezeichnung für weibli- 
che und männliche Personen. Zitate folgen der jeweils vom Autor gewählten 
Form. 
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gisch. Immerhin ist die Hochschule ein curricular gebundener Kontext, und 
folgt damit anderen Regeln als die Erwachsenenbildung, etwa in Hinblick 
auf Freiwilligkeit. Außerdem ist die Ausbildung von Sozialarbeitern und 
Sozialpädagogen doch stark am sozialen pädagogischen Feld orientiert, und 
dort hat Supervision auch, wie gezeigt werden wird, ihre Wurzeln. Dennoch 
ist die Wahl eines erwachsenenbildnerischen Zugangs folgerichtig und not- 
wendig, weil hier das besondere Feld der Ausbildungssupervision im Vor- 
dergrund steht. Als Verknüpfungspunkt von Erwachsenenbil- 
dung/Jugendbildung und Supervision beschreibt Musall (ebd.) die Tatsache, 
dass Bildungsarbeit immer im Kontext menschlicher Beziehung stattfindet. 
Ein weiterer historischer Verknüpfungspunkt zeigt sich in der Ausbildungs- 
supervision, die für Pühl (1990) sogar die älteste Intention von Supervision 
ist, und „daher wesentlich das Supervisionsverständnis geprägt“ (ebd., S. 
61) habe. Die verschiedenen Bezüge zwischen Bildungsarbeit und Supervi- 
sion sind bislang bestenfalls in Teilbereichen beschrieben worden (Krapohl 
1987, Fuchs-Brüninghoff 1993, Pfirrmann 1995, Meisel 1996, Mader 1999, 
Musall 2002) und eine Theorie der Supervision in der Erwachsenenbil- 
dung/Weiterbildung liegt nicht vor; im Kontext der vorliegenden Untersu- 
chung ist dies auch nicht leistbar. 

Die Hochschuldidaktik hat ebenfalls schon früh in der Entwicklung von 
studienbegleitenden Beratungsmodellen auf erwachsenenbildnerische Litera- 
tur rekurriert (vgl. Rieger/Semmer 1979). Insbesondere für Fachhochschulen 
ist es folgerichtig, die Erwachsenenbildung als Bezugsort für Ausbildungs- 
supervision zu wählen, da sie in ihrer (Fach-)Hochschuldidaktik in besonde- 
rer Weise darauf abzielt, die Befähigung der Studierenden für den Beruf zu 
erreichen: ihre Lehrziele verwirklichen sich „einerseits durch den starken 
Anwendungsbezug ihrer Lehre, ihre Praxiskontakte und die Berufspraktika 
der Studierenden in besonderer Form durch die berufliche Wirklichkeit“ 
(Buttner/Bartosch/Hosemann 2004b, S. 24), die dann mit theoretischen 
Studienanteilen in Bezug gesetzt und vernetzt werden. Dazu gehört es auch, 
Berufspraktika und persönliche Erfahrungen der Studierenden in das Studi- 
um zu integrieren und dort einzubinden, d.h. eine berufliche Begleitung und 
eine Beratung im Beruf und auf den Beruf hin in das Studium zu integrie- 
ren, denn für ein solches „Theorie-/Praxisstudium sind Praxiskontakte mit 
unmittelbarer Erfahrungsvermittlung der Berufswirklichkeit zu integrieren“ 
(Klüsche 2005, S. 167). Hierzu benötigt die Soziale Arbeit Bezugswissen- 
schaften wie die Pädagogik (vgl. Buttner 2007). 

Die Erfahrungsvermittlung und -verarbeitung der Studierenden im ers- 
ten Kontakt mit Berufswirklichkeit ist oberstes Ziel der Ausbildungssupervi- 
sion im Fachhochschulstudium der Sozialen Arbeit (Kersting 


12 Damit nimmt Pühl Bezug auf die Herkunft der Supervision aus den USA, wo 
sie als Praxisanleitung oder Einsozialisierung in den Beruf konzipiert wurde 
(vgl. Pühl 2000). 


1978/1989/1992, Effinger 2002a/b/c, 2003a/b/c/d, 2005a). Ein solches Ziel 
ist jedoch nur dann realistisch, wenn ein bildungsbezogener Ansatz von 
Supervision verwendet ist, d.h. wenn Supervision von Bildung her und auf 
Bildung hin gedacht wird. Dies gelingt nur dann, wenn Supervision als 
andragogische Beratungsform verstanden wird'‘, da die Sozialpädagogik 
weit entfernt von Bildungstheorien ist (vgl. Lüders/Behr 2002), während die 
Hochschuldidaktik, ähnlich wie die Schulische Didaktik, ebenso weit von 
Beratungstheorien entfernt ist (vgl. Aurin 1984, Rieger/Semmer 1979, Klü- 
sche 2007, S. 263f.). Allenfalls werden Bildungsberatung und Lernberatung 
implementiert. 

Gegenseitige Bezüge ließen sich nur schwer herstellen, wenn Bildung 
„irgendwo in den sozialpädagogischen Diskussionen (...) ressortiert“ (Lü- 
ders/Behr 2002, S. 371) werde. Insofern muss die Soziale Arbeit hier auf 
eine kompetente Bezugswissenschaft zurückgreifen, wozu sich insbesondere 
die Erwachsenenbildung/Weiterbildung anbietet. 

Für die Erwachsenenbildung ist der Bereich der auf einen Beruf bezoge- 
nen (Weiter-)bildung ein wichtiges traditionelles Feld. Sie knüpft als eine 
historische Linie an die Arbeiterbildung an (Weinberg 1990, S. 18), und hat 
ihre Berufsbezogenheit ausgebaut, seit der Deutsche Bildungsrat 1970 Wei- 
terbildung „als Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens 
nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase 
bestimmt“ (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 197) hat. Infolgedessen bekann- 
ten sich auch die Institutionen der Weiterbildung „auch offiziell zur stärker 
berufsorientierten Weiterbildung“ (Nolda 2008, S. 11), die als zweite Säule 
neben der allgemeinen Erwachsenenbildung das Begriffspaar Erwachsenen- 
bildung/Weiterbildung bildet (Weinberg 1990, S. 19). Dieses Begriffspaar 
wird definiert als Oberbegriff für „Veranstaltungen, die der Vermittlung von 
Wissen und Fähigkeiten dienen sollen, und deren Teilnehmer Erwachsene 
sind“ (ebd., S. 18). 

Die Erwachsenenbildung/Weiterbildung als eigenständige Säule neben 
der Bildung an Hochschulen ist in den vergangenen Jahren dem Konzept 
des Lebenslangen Lernens (Europ. Kommission 2001, vgl. auch Nolda 
2008, S. 12 ff.) näher gekommen, der die Bedeutung von Bildungsinstitutio- 
nen insgesamt relativiert hat: wichtig ist nicht mehr, welchen Bildungsweg 
ein Individuum nimmt, sondern welche Bildungsinhalte es nachfragt (ebd., 
S. 13). Damit werden die Grenzen zwischen Hochschulbildung und Erwach- 
senenbildung/Weiterbildung nicht aufgehoben, doch werden sie zu korres- 
pondierenden Feldern, deren Leitmotiv nicht mehr ein institutioneller Bezug 
sein muss, sondern ein Bildungsinhalt sein kann. Gerade die Soziale Arbeit 
als „Integrationswissenschaft“ (Amthor 2008, S. 249) greift traditionell auf 
Bezugs- oder Korrespondenzwissenschaften zurück, deren Kompetenzen 


13 Die damit einhergehenden Schwierigkeiten bzgl. der curricularen Einbindung 
werden im späteren Verlauf der Arbeit diskutiert (vgl. Kap. 2.3). 
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brauchbar für bestimmte Bildungsinhalte sind. Dass sie sich im Feld der 
Ausbildungssupervision der Kompetenzen der Erwachsenenbildung bedie- 
nen soll, erscheint folgerichtig, da Supervision auf eine Tradition als er- 
wachsenenpädagogische Beratungsform zurückgreifen kann (Sauer-Schiffer 
2004, S. 37), und doch von ihrem Ursprung her aus dem Feld der Sozialen 
Arbeit stammt (Musall 2002, S. 45); indem sich Ausbildungssupervision als 
eine Beratungsform mit bildnerischen und beraterischen Anteilen gleicher- 
maßen sieht, verlangt sie den Supervisoren bildnerische Kompetenzen ab 
(Kersting 1978/1989/1992, vgl. dazu auch Kap. 2.3). Tatsächlich ist dies 
auch historisch unproblematisch, denn „neben der Sozialarbeit war die Bil- 
dungsarbeit von Anfang an eines der klassischen Arbeitsfelder für Supervi- 
soren“ (Musall 2002, S. 45). 

Supervision braucht daher zunächst ein bildungstheoretisches Funda- 
ment. Dazu wird in der vorliegenden Arbeit das systemisch- 
konstruktivistische Paradigma verwandt. Es liegen derzeit weder ein einheit- 
liches Bildungsverständnis von Supervision vor, noch eine gemeinsame 
Didaktik der Supervision. Es gibt zwar Supervisionsansätze, die sich ganz 
klar dem Feld der Erwachsenenbildung zuordnen (vgl. Geißler 1984, Fuchs- 
Brüninghoff 1990 u. 1993, Wack 1994, Pfirrmann 1995, Meisel 1996, Mu- 
sall 2002). Allerdings fehlt ein vollständiger erwachsenenpädagogischer 
Beratungsansatz ‚Supervision’, der die Kriterien erfüllt, wie sie Sauer- 
Schiffer (2004, 2006) für erwachsenenbildnerische Beratungsansätze vorge- 
schlagen hat. „Supervision für die Erwachsenenbildung“, so Schäffter 
(1990), „steht noch zu sehr in ihren Anfängen und verliert sich zudem zuse- 
hends in der ausdifferenzierten Vielfalt dieses Bildungsbereiches, als dass 
sie bereits eine konzeptionelle Gestalt angenommen hätte“ (ebd., S. 268). 
Fünf Jahre später urteilt Pfirrmann (1995), Supervision sei „in der Erwach- 
senenbildung noch weit davon entfernt, als Instrument beruflicher Qualifi- 
zierung etabliert zu sein“ (ebd., S. 341) und werde „von einer fast mystifi- 
zierenden Einschätzung eines Allheilmittels bis hin zu einer völligen Ab- 
qualifizierung in Richtung eines nutzlosen Psychologisierens‘“ (ebd.) ver- 
standen. Erst 1996 liegt ein Konzept vor, das Supervision für die Erwachse- 
nenbildung durchdenkt, sie jedoch nur als „feldbezogene Beratung“ (Meisel 
1996) versteht. Supervision als Methode und Mittel der Bildungsarbeit fin- 
det sich auch dort nicht. Eine Verbindung von sozialarbeitsorientierten und 
bildungsorientierten Ansätzen, wie sie bei Miller (2003) für den Bereich 
sozialarbeitsorientierter Erwachsenenbildung allgemein vorliegt, existiert 
für die Supervision derzeit nicht. 

Ohne der weiteren Diskussion des Bildungs- und des Beratungsbegriffes 
vorgreifen zu wollen, sei darauf verwiesen, dass Bildung, Beratung und 
Ausbildungssupervision anschlussfähig zu sein scheinen, da sie ähnliche 
Implikationen haben (Sauer-Schiffer 2004, S. 15). Dies sei an drei Beispie- 
len erläutert: Bildung verfolgt nach Arnold/Siebert (2006), deren Bildungs- 
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verständnis wir im weiteren Verlauf der Arbeit aufgreifen werden (vgl. Kap. 
2.1.3), u.a. das Ziel „die Selbsteinsicht in die ‚inneren Gründe’ Schritt für 
Schritt zu erweitern (...) um sich der Konstruktivität des Eigenen bewusst 
zu werden“ (ebd., S. 93), und „Erwachsenen Anleitung und Hilfen zur Bil- 
dung und Selbstverwirklichung“ (Arnold 2001, S. 1) zu geben. Kurt Aurin 
(1984) definiert Beratung als pädagogische Hilfeleistung, deren Ziele er wie 
folgt beschreibt: „Aktivierung der Selbstbehauptungskräfte des Einzelnen, 
(...) Aktivierung seiner Fähigkeit zur Selbsteinsicht, (...) Fähigkeit zur 
Neuorientierung seiner Einstellungen und Verhaltensweisen und (...) Er- 
kundung möglichst eigenständiger Lösungsmöglichkeiten von Problemen“ 
(ebd., S. 18). Supervision hat „Selbstaufklärung, Metakommunikation, Sozi- 
alisationsreflektion und Rollenthematisierung“ (Tietgens 1990, S. 15) zum 
Ziel oder, so formulieren Brandaw/Schüers (1995), „aktiviert vorhandene 
Ressourcen, weckt die kreative Eigendynamik, gibt Hilfen zur Selbsthilfe, 
führt neue zusätzliche Perspektiven und Handlungsweisen ein, gibt Raum 
für autonome Selbstorganisation, erhöht die Reflektionsfähigkeit des Sys- 
tems in Bezug auf sich und seine Umwelten“ (ebd., S. 15). Bildung, Bera- 
tung und Supervision beinhalten damit ein Freiheitselement. In der Logik 
der intrapsychischen Auseinandersetzung des Subjektes nehmen sie die 
Biographie des Einzelnen, seine persönliche Sichtweisen, Einstellungen und 
Erfahrungen, mithin seine Autonomie und Biographie ernst; in der Verwen- 
dungslogik geht es ihnen um Hinweise und Orientierungen, die der Rat 
Suchende für seine Eigenart und seine Zukunft, seine Analyse und Gestal- 
tung seiner Lebenswelten nutzen kann. Beratung und Supervision sind dabei 
auf Wissen angewiesen (Arnold/Siebert 2006, S. 122) und auf das Subjekt 
(den Rat Suchenden), stellen also gewissermaßen das oder ein Bindeglied 
zwischen beiden dar (vgl. Sauer-Schiffer 2004, S. 15). 

Dies deckt sich mit den hochschuldidaktischen Zielen von Beratung, wie 
sie etwa von Rieger/Semmer (1979) oder von Kersting (1978/1989/1992) 
und Effinger (2002a/b/c, 2003a/b/c/d, 2005a) in Bezug auf die Ausbildungs- 
supervision beschrieben wurden. 

Unter Hochschuldidaktik versteht Knoll (1998) das „lebendige Lehr- 
Lern-Geschehen“ (ebd., S. 15), also die Verankerung didaktischer Prozesses 
in Bezug auf die beteiligten Personen, die Gruppendynamik und die Lehr- 
Lern-Vorgänge, womit ein Prozessbezug von Hochschuldidaktik gemeint ist; 
des Weiteren der Bezug zu fachspezifischen Inhalten, zu „Inhalten, Gegens- 
tänden, Fächern, Disziplinen“ (ebd., S. 17); zudem ist „Hochschuldidaktik 
als Ermöglichung von Ereignisräumen“ (ebd., S. 19) zu sehen. Diese sind so 
gestaltet, dass sie eine „Rückübersetzung von Information in das Ausgangs- 
problem“ (ebd., S. 23) ermöglichen, also den Bezug zu den Anliegen der 
Lernenden und ihrer Ausgangsfragen herstellen, und dabei Lehren zugleich 
als Lernen (ebd., S. 40) verstehen. Albrecht (2003) hat beschrieben, dass 
Hochschuldidaktik „jeweils als Kombination von Personal-, Programm- und 


21 


Organisationsentwicklung zu denken“ (ebd., S. 4) ist. Schon bei dieser Defi- 
nition wird die Nähe zu erwachsenenpädagogischen Feldern deutlich. Auch 
Arnold erklärt anhand von Zitaten, die sich explizit auf Erwachsenenbil- 
dung beziehen, dass „die Erziehungswissenschaft über Beschreibungen der 
komplexen Systemik von Kompetenzentwicklung verfügt, die bisweilen 
übersehen werden“ (Arnold 2006, S. 21) und fügt in Bezug auf die Verwen- 
dung des Internet hinzu, dass „die Fragen, die sich bei der Nutzung neuer 
Medien in Lehr-Lernprozessen stellen, [...] die Alten“ (ebd., S. 12) seien: 
„Es gibt keine eLearning-Didaktik“ (ebd.). 

Für die Erwachsenenbildung wie für die Soziale Arbeit, und auch für 
Ausbildungssupervision gilt, was Knoll (1998) für Hochschuldidaktik mit 
Erwachsenen in „Humanwissenschaften überhaupt“ (S. 19) feststellt: 

„— Wenn wir uns professionell mit Lernen beschäftigen, dann tun wir 

das als Erwachsene, für die konstitutiv ist, daß sie in ihrer Lebensge- 

schichte bereits gelernt haben und weiterhin lernen (müssen). 

— Wenn wir uns mit Zielgruppen und Milieus befassen, dann tun wir das 

als Personen, die einem Milieu (vermutlich sogar mehreren) angehören. 

— Wenn wir uns den Institutionen der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung 

zuwenden, dann tun wir das als Männer und Frauen, die in kulturellen 

Kontexten und Bildungsinstitutionen groß geworden sind, aktuell darin 

arbeiten oder sich auf einen Beruf in solchen institutionellen Zusam- 

menhängen vorbereiten.“ (ebd.). 

Wenn sich die Ausbildungssupervision mit Beratung von Erwachsenen 
in der Sozialen Arbeit beschäftigt, so geschieht das durch Menschen, die in 
ihrer beruflichen Geschichte im Bereich Soziale Arbeit gearbeitet und ge- 
lernt haben, und dies in ihrer Lebensgeschichte auch weiterhin tun und 
dabei supervisorisch begleitet werden; die Supervisoren sind idealer weise 
Berufsrollenträger der Sozialen Arbeit (Kersting 1992, Effinger 2002a/b/c) 
und zugleich mit dem akademischen Milieu vertraut, in diesem derzeit aktiv 
und den Fachhochschulen institutionell verpflichtet. Die Supervisionsthe- 
men und der Theorie-Praxis-Bezug haben daher immer eine persönliche 
Dimension für alle Beteiligten. Supervision bildet daher in beide Richtun- 
gen, und der Bildungsbezug ist zugleich impliziter Bestandteil des Bil- 
dungsvorganges. 

Ausbildungssupervision ist offensichtlich im hochschuldidaktischen 
Kontext des Fachhochschulstudiums Soziale Arbeit eine fachspezifische 
Profession, die in ihrer Realität all jene Aspekte enthält, „die für die zugehö- 
rige wissenschaftliche Disziplin konstitutiv sind, so wie diese umgekehrt im 
aktuellen Geschehen Elemente der Sache vergegenwärtigt“ (Knoll 1998, S. 
18). Die vorliegende Arbeit ist insofern eine klassisch hochschuldidaktische 
Arbeit, die sich in Bezug auf die Gegenstandsbestimmung der Ausbildungs- 
supervision im Fachhochschulstudium der Sozialen Arbeit der Kompetenzen 
der Erwachsenenbildung als korrespondierendem Feld bedient. 
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1.3 _ Forschungsdesign 


Zuerst muss heuristisch gefragt werden, wie internetbasierte Supervision 
aussehen muss, damit sie brauchbar und kontextgemäß ist. Dazu wird eine 
bildungstheoretische Verortung vorgenommen. 

Auf der Grundlage dieser theoretischen Verortung werden Ausbildungs- 
supervision sowie die interkulturelle/internationale/transkulturelle Supervi- 
sion und bereits publizierte Erfahrungen mit Internet basierter Supervision 
in den Blick genommen. Sie sollen durchleuchtet werden in Hinblick auf die 
Frage, welche Ebenen und Elemente bei der Internet basierten Ausbildungs- 
supervision im transkulturellen Kontext eine Rolle spielen und wie diese in 
ein integriertes Supervisionskonzept gefasst werden können. 

Zudem muss die besondere Wirkung des Kommunikationsmediums In- 
ternet und der Institution Hochschule und die Frage, welche Konsequenzen 
sich dadurch für supervisorische Bildungsprozesse ergeben, untersucht wer- 
den. Die theoretisch-heuristische Auswertung soll im folgenden Schaubild 
näher erläutert werden: 


Theoretisch-heuristische Auswertung 


Kap.2: Supervision als erwachsenen- 
pädagogische Beratungsform 


2.1 Bildungstheoretische Begründung 
von Supervision 

2.2 Strukturelemente Systemischer 
Supervision 

2.3 Besonderheiten der Beratungsform 
Ausbildungssupervision 

2.4 Besonderheiten der Beratungsform 


interkulturelle/internationale/transkultu- 
relle Sunervision 


2.5 Besonderheiten der Beratungsform 
Internet basierte Supervision 


Abb. 1: Theoretisch-heuristischer Teil 
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Nach der theoretisch-heuristischen Annäherung (Kap. 2) geht es um die 
Entwicklung von Methoden in der internetbasierten Supervision (Kap. 3). 
Eine erste Vermutung aus einem bereits durchgeführten Pre-Test lautet, dass 
internetbasierte Supervision dann effektiv ist, wenn Sie methodengestützt 
eine Selbstreflektion des Supervisanden auslöst, über die eine Interaktion 
zwischen Supervisand und Supervisor möglich ist, die durch räumliche und 
zeitliche Entfernungen möglichst wenig gestört wird. Diese muss abbildbar 
sein. In einem Auswertungsgespräch wird der Supervisor dann als Beobach- 
ter zweiter Ordnung befähigt, intervenierend nachzufragen und Impulse zu 
geben. Nötig sind dazu vermutlich nicht völlig neue Methoden, sondern es 
gilt, bereits existierende Techniken (v.a. der Selbstsupervision als viertes, 
neu hinzukommendes Bezugskonzept) so weiterzuentwickeln, dass sie für 
das Medium E-Mail (oder Internet allgemein) tauglich sind und in den 
hochschuldidaktischen Rahmen sowie das Feld der Ausbildungssupervision 
passen. 

Danach folgt die konkrete Durchführung von Internet gestützten Sv- 
Prozessen, an die sich eine quantitative Evaluation mittels Fragebögen und 
eine qualitative Evaluation durch leitfadengestützte Interviews mit ausge- 
wählten Teilnehmenden und der Gesamtgruppe der Supervisoren anschließt 
(Kap. 4 und 5). Das folgende Schaubild verdeutlicht überblicksartig den 
geplanten Aufbau: 


Methodisch-empirischer Teil 


Entwicklung eines Konzeptes der Internet basierten Aus- 
bildungssupervision im transkulturellen Kontext 


Fragebogen gestützte Befragung von Supervisanden vor 
dem Praxiseinsatz (Prä-Befragung) 


Durchführung der Internet basierten Ausbildungssupervi- 
sion im transkulturellen Kontext 


Fragebogen gestützte Befragung der Supervisanden nach 
Abschluss der Sv-Prozesse (Post-Befragung) 


Auswertung der Befragung 


Leitfadengestützte Interviews 
mit den Supervisoren und Supervisanden 


Auswertung der Interviews 


Abb. 2: Methodisch- empirischer Teil 
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2: Supervision als erwachsenenpädagogische 
Beratungsform 


Mit diesem Kapitel wird der Blick auf das zentral stehende Thema der 
Supervision gerichtet, die im weiteren Verlauf als erwachsenenpädagogische 
Beratungsform vorgestellt werden soll. 

Dazu wird zunächst eine bildungstheoretische Begründung von Supervi- 
sion vorgenommen, der dann eine Darstellung des systemischen Supervisi- 
onskonzeptes folgt. Anschließend werden die Besonderheiten von Ausbil- 
dungssupervision, interkultureller/internationaler/transkultureller Supervisi- 
on und Internet basierter Supervision in den Blick genommen (vgl. Abb. 3). 


Kap. 2: Theoretische Einordnung: Supervision als erwach- 
senenpädagogische Beratungsform 


Kap. 2.1: Bildungstheoretische Begründung von Super- 


vision 


Kap. 2.2: Strukturelemente Systemischer Supervision 


Kap. 2.3: Besonderheiten der Beratungsform Ausbildungs- 


supervision 


Kap. 2.4: Besonderheiten der Beratungsform inter- 


kulturelle/internationale/transkulturelle Supervision 


Kap. 2.5: Besonderheiten der Beratungsform Internet basier- 


te Supervision 


Abb. 3: Aufbau der theoretischen Einordnung von Supervision als 
erwachsenenpädagogischer Beratungsform 


Supervision stammt historisch aus dem Feld der Sozialen Arbeit, die lan- 
ge Jahre auch ihr Hauptfeld war (Musall 2002, S. 45). Entstanden in der 
amerikanischen Sozialen Arbeit, und nach 1945 nach Deutschland gekom- 
men, ist sie aus diesem pädagogischen Feld heute nicht mehr wegzudenken. 
Überblicksartig ist die historische Entwicklung der Supervision bereits 
mehrfach dargestellt worden (z.B. Pallasch 1993, Belardi 1994, Hege 2002, 
Musall 2002, Weigand 2007). 
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Supervision wird, wie in Kap. 1.2 beschrieben, in der Tradition bil- 
dungstheoretischer Überlegungen verstanden. Im Bereich der Bildung hatte 
Supervision schnell ihren festen Platz. Hier fällt Supervision in den Bereich 
der andragogischen Beratungsformen (Giesecke 1992, S. 196ff., Mader 
1999, Sauer-Schiffer 2004). Der ‚Strukturplan für das Bildungswesen’ 
(1970), der ‚Bildungsgesamtplan’ (1973) und die ‚Empfehlungen zur Bera- 
tung in Schule und Hochschule’ (1973) verorteten die Beratung erstmals 
erwachsenenpädagogisch, was seither auch in den Fortschreibungen dieser 
Papiere stets beibehalten wurde (vgl. Mader 1999, S. 317). Die Entwicklung 
im erwachsenenpädagogischen Feld der Beratung dokumentiert Sauer- 
Schiffer (Sauer-Schiffer 2004, S. 17 u. 2006, S. 17, vgl. Abb. 4). Hiernach 
erlebte Supervision in der Erwachsenenbildung/ außerschulischen Jugend- 
bildung seit den 90er Jahren einen Boom. 


Beratung in der Weiterbildung und Außerschulischen Jugendbildung 


y „Ursprung“ Erweiterung I Erweiterung II A Ausbau Differenzierung 6, Beratung zwischen 
e A x 4 z & Boom h Allheilmittel und 

Ph Ph Ph - 

A Verberuflichung 


ase 


Mitte 60er bis |°°® Anfang bis Ende der |@®® Anfang bis Mitte der | @°° Mitte der 80er bis Mittel © Mitte / Ende der 
Anfang 70er Jahre 70er Jahre &0er Jahre der 90er Jahre er Jahre Anfang 2000, ff 


Beratung als Personen- und ® Beratung als 
integraler Bestand- institutsbezogene Kernelement 
teil und Ent- Beratung A 
scheidungshilfe Beratung als Element 
Lernberatung moderner Support- 


strukturen 
Bildungsberatung 


Vereinzelte Initiativen Quazaringsberátung 


und Modellprojekte Qualitätsentwicklungs- 


beratung 
Organisationsberatung 


Supervision 
Beginnende 
Institutionalisierung Coaching 
der Beratung 
Beratung als Instrument 
der Personalentwicklung 


Beratung als eigen- Zunehmende 
ständige pädagogische Einbindung 
Handlungsform psychotherapeutischer 
Techniken als 
Beratungsgrundlagen 


. 1970 Strukturplan für das | „ Bildung zwischen Qualitätssicherung 
lebenslanges Lernen Bildungswesen Bildung muss auf Qualifikation und ® Lebenslanges, 
„Beratung als den Menschen ‚Aufklärung und als Internationalisierung selbstgesteuertes 

Strukturelement des Bezug nehmen Instrument der Lernen 
Bildungswesens“ ‚Arbeitsmarktpolitik Neue Lernkulturen 


® Emanzipation als 
Leitidee 
® Entwicklung 


* Professionaliiorung didaktische Konzepte INPEREERIEN 
nädannnischer Rerin 
S Lernen 


Abb. 4: Phasen der Beratung in der Weiterbildung und Außerschuli- 
schen Jugendbildung, zit. n. Sauer-Schiffer 2004 u. 2006, S. 17 


® Ökanamisieruna 


Pfirrmann (1996) stellte einen wachsenden Bedarf „und eine steigende 
Nachfrage“ (ebd., S. 11) fest. Heute ist Supervision „zu einer der am häu- 
figsten eingesetzten Beratungsformen geworden“ urteilt Sauer-Schiffer 
(2004, S. 37) und „gilt als unverzichtbarer Bestandteil in allen Bereichen 
der (erwachsenenpädagogischen) Bildungsarbeit“ (ebd.). 

Dieser ‚Boom’ der Supervision und anderer erwachsenenpädagogischer 
Beratungsformen ging zeitlich einher mit der Weiterentwicklung klassisch 
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eher bildungsferner Gebiete der Sozialen Arbeit hin zu Bildungsarbeit als 
besonderer Form der Sozialarbeit (Musall 2002, Miller 2003). Heute hat sich 
das Feld der Supervision, analog zu fast allen Formen erwachsenenpädago- 
gischer und sozialarbeiterischer Beratung, weiterentwickelt und besonders in 
den letzten Jahren bis hin zur Unübersichtlichkeit ausdifferenziert (Gieseke 
2000, Sauer-Schiffer 2004 u. 2006). 

Am Anfang müsste also geklärt werden, was unter dem Begriff Supervi- 
sion im Kontext dieser Arbeit zu verstehen ist. Dies scheint jedoch ein heil- 
loses Unterfangen zu sein, denn der Begriff ‚Supervision’ ist „so gebräuch- 
lich wie unklar, so häufig verwendet und gefordert wie selten durchdacht 
und definiert, so oft mit hohen Erwartungen verbunden wie auch mit erleb- 
ten Enttäuschungen und praktischen Schwierigkeiten“ (Pühl 2000, S. 18). 
Supervision findet in den unterschiedlichsten Bereichen statt und ist mit 
völlig unterschiedlichen Konzepten verknüpft. „Man kann noch heute die 
unterschiedlichen Supervisionskonzepte danach unterscheiden, welches die 
präferierte Brille ist und welche weiteren das Konzept noch zur Verfügung 
stellt“ (Rappe-Giesecke 2002, S. 60), so Rappe-Giesecke. Einen grundlegen- 
den Versuch der Beschreibung und Kategorisierung von Supervision gibt es 
bereits mehrfach (u.a. Scobel 1991, Belardi 1992, 1996, 2002; Pallasch 
1993, Buer 1999; Pühl 2000, Schneider 2000; Schreyögg 2000, 2004; 
Oberhoff/Beumer 2001, Möller 2001, Fatzer 2003, Brünker 2005). 

Supervision wird in den o.a. Publikationen unterschieden über die ver- 
schiedenen Arbeitsfelder, in denen sie eingesetzt wird (Aus- und Fortbil- 
dung, Organisationsentwicklung, Personalentwicklung etc.), die verschiede- 
nen Institutionen, in denen sie verortet ist (Kirche, Schule, soziale Einrich- 
tungen, Wirtschaftsunternehmen, Verwaltungen etc.), die Settings, in denen 
sie stattfindet (Einzel-, Team-, Gruppensupervision etc.), die Ziele, die sie 
verfolgt (Rollenklärung, Metakommunikation, Praxisbegleitung, Kontrolle 
etc.), sowie die Bezugskonzepte (Psychodrama, TZI, Individualpsychologie, 
Systemische Konzepte etc.) und die damit einhergehenden Methoden. Einen 
wahren Boom hat Supervision in den letzten zwanzig Jahren erfahren, was 
auch mit einer verstärkten Theoriebildung in den oben geschilderten Berei- 
chen einherging (ebd.). Für das weitere Vorgehen in dieser Arbeit hat das 
den Vorteil, das sich auch der Bereich der erwachsenenpädagogischen Su- 
pervision weiterentwickelt hat und das Profil der Supervision in diesem Feld 
geschärft wurde (ebd., S. 64). Gotthard-Lorentz (2000) beschreibt Supervisi- 
on als Methode im Sinne eines begründeten Praxisgestaltens (ebd., vgl. auch 
Geißler 1984). Die Aufgaben der Supervision ergeben sich danach aus den 
Anliegen der Klienten oder der Organisationen, denen sie angehören, und 
beleuchten von diesem Blickwinkel aus den Organisationskontext (Gott- 
hard-Lorenz 2000). Hege (2002) beschreibt Supervision deshalb auch als 
„Dienstleistung zur Professionalisierung und Weiterqualifizierung von Pro- 
fessionellen in der sozialen Arbeit“ (ebd., S. 33, vgl. Kersting 1996, S. 22). 
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Fuchs-Brüninghoff (1993) versteht Supervision zum Einen als „Ausbil- 
dungs- und Überprüfungsinstrument“ sowie „als Beratungsinstrument zur 
Reflektion beruflichen Handelns, insbesondere in Berufsfeldern, wo Men- 
schen mit Menschen arbeiten und die Beziehung zum Arbeitsinstrument 
wird bzw. wo die tägliche Arbeit einen hohen Kooperationsanteil hat“ (ebd., 
S. 67). Im Rahmen dieser grundlegenden Einführung und Definition muss 
jedoch auch erwähnt werden, dass die von Hege (2002), Kersting (1996) und 
Fuchs-Brüninghoff (1993) verwendeten Definitionen (die exemplarisch 
stehen für viele andere gleichlautende) heute nicht mehr ausreichen. „Su- 
pervision hat heute zur Aufgabe, Menschen beratend in ihrer Arbeit, dem 
permanenten Wandel von Arbeit und den Prozessen um Arbeit herum zu 
begleiten“ (Krapohl 2008, S. 161), erklärt Krapohl, „da es nicht mehr nur 
Menschen in Arbeit sind, die um Supervision nachsuchen, sondern zuneh- 
mend auch solche Menschen, die von serieller Arbeitslosigkeit betroffen 
sind und versuchen, wieder in Arbeit zu kommen sowie Menschen, die be- 
rufliche Veränderungen anstreben oder anstreben müssen“ (ebd.). Damit 
gerät Supervision in die Nähe von klassischen erwachsenenbildnerischen 
Beratungsformen wie der Weiterbildungsberatung, und bewegt sich stärker 
auf das erwachsenenbildnerische Feld zu; und wird dort vermutlich mit der 
Frage konfrontiert werden, welches Bildungsverständnis ihr zugrunde liegt. 

Sauer-Schiffer (2004) hat beschrieben, welche Strukturelemente einer 
erwachsenenpädagogischen Handlungsform Beratung angehören. Es sind 
dies Selbstreflektion, Takt, Ethik, die etwas über die Rolle des Beraters und 
seine Grundfähigkeiten aussagen, Anthropologische Annahmen, d.h. ein 
integriertes Menschenbild, auf das sich der Beratungsansatz bezieht, An- 
nahmen über Verhaltens- und Lernänderungen, also die Ziele der Beratung, 
Theorien zur Interaktion, Kommunikation und Gruppendynamik, als 
Grundbestandteile jeder Beratungssituation, auf den anthropologischen 
Annahmen und den Interaktionstheorien fußende Methoden der Beratung 
und Fachwissen (vgl. Abb. 5). 

Ein Beratungsansatz müsse alle Elemente integrieren und „zu jedem Ele- 
ment theoretische Grundannahmen und praktische Handlungsanweisungen“ 
(ebd., S. 46) aufweisen können. Es wird zu untersuchen sein, ob und wie 
sich die Strukturelemente erwachsenenpädagogischer Beratung für die Su- 
pervision bzw. für das hier zu entwickelnde Supervisionskonzept darstellen. 

Auf der Suche nach einem an die Bildungstheorie anschlussfähigen Ver- 
ständnis von Supervision wird im Folgenden zunächst auf klassische und 
aktuelle Bildungsbegriffe eingegangen werden. Aus dieser hermeneutischen 
Betrachtung lassen sich Thesen zu einem modernen Bildungsverständnis 
generieren, welche schlussendlich zu einer bildungstheoretischen Begrün- 
dung von Supervision und dem Umgang mit dem Internet als Bildungsme- 
dium führen. 
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Selbstreflexion, 
Takt, Ethik, 
Haltung (Rolle 


des Beraters) 


Fachwissen 
über EB / 
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System 
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Kommunikati- 


on, Gruppen- 


- Orsanisati- 


kompetenz 
Beratung 
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Abb. 5: Strukturelemente d. Handlungsform Beratung in der EB/AJB, 
zit. n. Sauer-Schiffer 2004, S. 47 
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2.1 Bildungstheoretische Begründung von Supervision 


Die bildungstheoretische Begründung von Supervision stellt zunächst die 
Entwicklung des Bildungsbegriffes in der erwachsenenpädagogischen Dis- 
kussion dar, um anschließend zu aktuellen Bezugspunkten der Debatte um 
den Bildungsbegriff über zu gehen. Dies geschieht, um schlussendlich den 
systemisch-konstruktivistischen Bildungsbegriff für die weiteren Betrach- 
tungen als Grundlage auszuwählen, und diese Auswahl zu begründen. Ein 
Fazit bindet die Überlegungen zusammen und strukturiert sie. Am Ende des 
Kapitels soll ein Verständnis dafür geschaffen sein, was mit Bildung in 
Zusammenhang mit Supervision gemeint ist. 


Kap. 2.1: Bildungstheoretische Begründung von Supervision 


Kap. 2.1.1: Der Bildungsbegriff in der erwachsenenpädagogischen 
Diskussion 


‚2: Aktuelle Bezugspunkte der Debatte um den Bildungs- 


p. 2. 
ildungsbegriffs 


‚3: Zur Aktualität des systemisch-konstruktivistischen 


Abb. 6: Aufbau d. bildungstheoretischen Begründung von Supervision 


Dies ist ein schwieriges Unterfangen, denn „Bildung“ ist seit jeher ein 
Schlagwort, ein „Container-Wort‘“: „Es hat in seiner 20jährigen Geschichte 
eine breite Palette von semantischen Konnotationen in sich aufgenommen 
und hervorgebracht“ (Lenzen 1997, S. 949). Schon „die frühen deutschen 
Ansätze einer Erwachsenenbildung“, so Röhrig (1999), „lassen sich kaum 
mit einem bildungstheoretischen Gedankengang zusammenfügen“ (ebd., S. 
196). Versucht man, den Bildungsbegriff in seinen unterschiedlichen histo- 
rischen und semantischen Bedeutungen nachzuvollziehen, „entpuppt sich 
der Bildungsbegriff weniger als indeterminiert denn als überdeterminiert“ 
(Lenzen 1997, S. 951). Seine Vielfalt und die völlig unterschiedlichen Ver- 
ständnisse von Bildung machen ihn nicht nur anfällig für politischen Miss- 
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brauch", sondern auch „für eine wissenschaftliche Verwendungsweise (...) 
ungeeignet“ (ebd.). 

Wenn im Folgenden dennoch versucht wird, einen bildungstheoretischen 
Gedankengang zu verfolgen, so geschieht dies im Wissen darum, dass es 
‚die Bildungstheorie’ ebenso wie ‚den Bildungsbegriff’ niemals geben wird, 
aber im Bemühen, ‚einen Bildungsbegriff und ‚eine Bildungstheorie’ he- 
ranzuzichen, die für die weitere Untersuchung passend ist. 


2.1.1 Der Bildungsbegriff in der erwachsenenpädagogischen 
Diskussion 


Wenn auf aktuelle Bildungsbegriffe rekurriert werden soll, müssen zu- 
nächst deren Vorgänger und Herkunft beleuchtet werden. Daher ist der erste 
Schritt der Versuch, die Diskussion um die klassischen Dimensionen des 
Bildungsbegriffes darzustellen. Dieser ist aber zum Scheitern verurteilt, 
wenn er nicht zu einer einsehbaren Ordnung der zahllosen Versuche 
kommt, Bildung begrifflich zu klären. Ein Versuch, die verschiedenen histo- 
rischen Bildungsbegriffe zu kategorisieren und zu analysieren, stammt von 
Dieter Lenzen (1997). Er geht von der Frage aus, welches Verständnis von 
Bildung den jeweiligen Begriffen inne wohnt. Eine erste Gruppe von Theo- 
retikern etwa sieht „Bildung als Bestand oder Besitz“ (ebd., S. 952). Was 
macht einen gebildeten Menschen aus? Ein solches Bildungsverständnis 
setzt voraus, dass es eine gesellschaftlich geteilte Kumulation von Wissens- 
beständen gibt, über die ein gebildeter Mensch verfügen muss: 

„Die Eigenschaften des Gebildeten können wir aber auch als seinen Besitz fassen; er muss 

Kenntnisse, Fertigkeiten, Lebensformen haben, damit ausgestattet sein. Dieser Besitz ist ein in- 

dividueller und doch geteilt mit anderen: ein Mitbesitzen, ein Teilhaben; gebildet sein heißt: an 

den Gütern der Bildung teilhaben, gebildet werden (...) geschieht durch Bildungserwerb“ 

(Willmann 1959, S. 78) 

Ein solches Verständnis von Bildung ist nur schwer vereinbar mit dem 
Gedanken an eine flexibel gewordene postmoderne!® Gesellschaft. Ob ein 
Lernender wirklich die Wissensbestände verinnerlicht, die man von ihm 
erwartet, lässt sich schließlich nur vermuten. Es kann also nur von einer 
möglichst großen Schnittmenge gesprochen werden. Den Selektionsprozess 
übernimmt dabei das lernende Wesen selber: der Bildungserwerb verläuft 
unbeeinflussbar, eine Vorstellung, die sicher nicht vereinbar ist mit der Idee, 


14 Hier lohnte sich eine genauere Betrachtung der historischen Entwicklung des 
Bildungsbegriffes und seiner Nähe zu den jeweiligen Machthabern, besonders 
deutlich im Nationalsozialismus oder im Kommunismus (vgl. Feidel-Mertz 
1999) 

15 Postmoderne wird hier und im weiteren Verlauf der Arbeit im Lyotardschen 
Sinne (Lyotard 1994) verstanden. 
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dass es einen verbindlichen, geteilten Wissenskanon gibt, dessen Aneignung 
als Bildung bezeichnet wird. Allerdings ist jedes Bildungsangebot eine Se- 
lektion des Anbieters, und auch ein solcher Bildungskanon würde eine Se- 
lektion darstellen. 

Ein Weg, stärker den Individuumsbezug des Bildungsbegriffes in den 
Blick zu nehmen, könnte in der Definition liegen, nach der Bildung „als 
Vermögen im Sinne von Fähigkeit oder Kompetenz“ (Lenzen 1997, S. 953) 
beschrieben wird. Sinn macht eine solche Vorstellung dann, wenn man 
davon ausgehen darf, irgendwann alle nötigen Kompetenzen erworben zu 
haben. Bildung zielt damit ab auf einen Zustand der Reife, „eines festen, 
bestimmten, beharrlichen Seins, das nun nicht mehr wird, sondern ist“ 
(Fichte 1971, S. 281f.). Ähnliches findet sich auch bei Kerschensteiner, auf 
den sich Fichte auch bezieht, Schleiermacher oder Lichtenstein. Ein solcher 
Gedanke ist insofern brauchbar, da er die Bildsamkeit des Menschen als 
Voraussetzung für die Sinnhaftigkeit von Bildung in den Mittelpunkt stellt. 
Er wird allerdings dort problematisch, wo die Bildsamkeit zur reinen Tatsa- 
che wird, denn „die zur Tatsache versteinerte Bildsamkeit‘ verkleinert den 
„Raum für die Aktivitäten des (sich bildenden) Ich“ und „legt den Gedanken 
an die beliebig formbare Passivität“ der Sich-Bildenden nahe (Böhm 1988, 
S. 397). 

Wenn man Bildung als Ansammlung von persönlichen Kompetenzen, 
jedoch ohne ein Ende definiert, also als einen immerwährenden Prozess des 
Kompetenzerwerbs, der sein Ziel aus Prinzip nicht erreichen kann, dann ist 
zwar grundsätzlich ein Verständnis von lebenslangem Lernen entstanden, 
jedoch ein gefährliches: der Mensch würde so zu einem Regelkreislauf, „zu 
einer einfachen Trivialmaschine degeneriert“ (Lenzen 1997, S. 953). 

Die Prozesshaftigkeit von Bildung ist gleichwohl schon seit Leibniz und 
Herder beschrieben worden. Diese Gruppe hat viele verschiedene Bildungs- 
konzepte hervorgebracht und ist auch heute noch in Konzepten von Bildung 
zu finden, „als ein Vorgang, der aufgrund innerer Regeln des Individuums 
in einem Verhältnis aus innerer Determination, Freiheit und äußerer Deter- 
mination durch das Individuum als Handlungssubjekt vollzogen wird“ (ebd., 
S. 954). Paul Natorp ist mit seinen reformpädagogischen Ideen dabei er- 
staunlich aktuell, wenn er fordert, „das den Lernenden selbst innerlich und 
bleibend Fördernde, das muss den Ausschlag geben“ (Natorp 1911, S. 
104f.). Schon in den Anfängen der Erwachsenenbildung findet sich der 
Gedanke der Prozesshaftigkeit von Bildung wieder. Grundtvig, der als erster 
einen dezidiert erwachsenenpädagogischen Bildungsbegriff entwickelt hat, 
bezeichnet Bildung als „Wechselwirkung, (...) die die Lehrer mit den Schü- 
lern und diese untereinander, die Alten mit den Jungen und die Gemeinden 
und Völker verbindet“ (Röhrig 1999, S. 195). Der wichtigste Bildungsfaktor 
in diesem Modell ist die menschliche Erfahrung, was dazu führte, dass die 
Erwachsenenbildung bei Grundtvig sogar Vorrang vor Bildung im Kinder- 
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und Jugendalter bekam. 

Am dynamischsten kommt der Bildungsbegriff daher, wenn er als „indi- 
viduelle Selbstüberschreitung und als Höherbildung der Gattung“ (Lenzen 
1997, S. 954) verstanden wird. Hier wird Bildung als wenn auch nicht ziel- 
los, so doch ohne konkretes Ziel definiert. Der Mensch erreicht einen neuen 
Status, indem er sich bildet, ohne dass dieser jedoch unveränderlich wäre: 
Bildung als stete Selbstüberwindung. Bildung wird zur Selbstverwirkli- 
chung, bei der die Selbsttätigkeit (Benner 2005) und die Selbstbestimmung 
im Vordergrund stehen und sich die Freiheitsgrade des sich Bildenden ent- 
falten. „Aufgrund der Wechselwirkung zwischen Denktätigkeit und Aktion, 
in welcher die Freiheit menschlicher Praxis begründet ist, und der Ge- 
schichtlichkeit menschlicher Praxis, derzufolge menschliche Identität gerade 
in der Nichtidentität von Denktätigkeit und Aktion, Entwurf und Reflektion 
begründet ist, hat pädagogische Praxis die Chance, den Heranwachsenden 
zu etwas aufzufordern, das er - noch - nicht ist“ urteilt Benner (ebd., S. 87). 
Daraus ergibt sich logischerweise die Aufforderung zur selbsttätigen Ausei- 
nandersetzung des Lernenden mit Bildungsangeboten, ein Gedanke, der für 
die Supervision nachgerade konstitutiv zu sein scheint. 

„Bildung ist etwas, das man nicht machen kann und was man nicht wol- 
len kann“ schreibt Gadamer, „Bildung ist etwas, was wachsen muss, Zeit 
braucht und am Ende keinen rechten überzeugenden Ausweis zu haben 
scheint“ (Gadamer 1970, S. 24). Gerade die Unbestimmtheit des Bildungs- 
begriffes wird hier zur Grundlage dafür, dass der Bildungsprozess nie als 
abgeschlossen gelten kann. Ein definiertes Ende kann es dann nämlich nicht 
geben, der sich Bildende selber stellt als Ergebnis einer Selbstbetrachtung 
fest: „Es ist noch nicht genug“ (Lenzen 1997, S. 955). Bildung ist also ein 
auf Dauer angelegter Prozess. 

Fasst man diese Betrachtungen zum Bildungsbegriff zusammen, so ent- 
steht der Eindruck, dass Bildung in mehrfacher Hinsicht ein paradoxer Beg- 
riff ist. Sie ist beispielsweise gleichzeitig ein Prozess als auch das Ergebnis 
eines Prozesses, der einerseits einen Abschluss erzielen möchte, indem auf 
Reife und Vollendung abgezielt wird, als auch unabgeschlossen bleiben 
muss, da er aus Selbstüberwindung in Freiheit besteht. Bildung folgt einer 
inneren Natur des Menschen, z.B. seinen Selbstaktualisierungstendenzen, ist 
jedoch zugleich dafür offen, dass der Mensch etwas Neues aus sich heraus 
schafft. Bildung erfolgt aus einem Zusammenspiel des Einzelnen und seines 
Umfeldes und bildet damit auch nicht nur den Einzelnen (vgl. Lenzen 
1997). 
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2.1.2 Aktuelle Bezugspunkte der Debatte um den 
Bildungsbegriff 


In ihrer Eigenschaft als ein Container-Begriff nimmt Bildung nicht nur, 
wie beschrieben, wissenschaftstheoretische, sondern auch gesellschaftliche 
und zeitgeschichtliche Entwicklungen auf und verändert sich in deren Spie- 
gel. In diesem Kapitel sollen exemplarisch aktuelle Entwicklungen be- 
schrieben werden, die in dieser Weise den Bildungsbegriff beeinflussen und 
ggf. verändern. Gleichzeitig damit wird der aktuelle Stand der Debatte um 
die Diskussion einer Theorie von Bildung dargestellt. Des Weiteren soll 
begründet werden, warum der systemisch-konstruktivistische bildungstheo- 
retische Ansatz als Fundament dieser Arbeit ausgewählt wurde. 

Die Erwachsenenbildung hat seit jeher in besonderer Weise Verände- 
rungsprozesse in der Gesellschaft aufgegriffen und war mit ihnen verbunden 
(vgl. Nuissl von Rein 1997, Brödel 1997, Kraus 2001). Einerseits geschieht 
dies derzeit durch die Debatten um lebenslanges Lernen, neu angestoßen auf 
europäischer Ebene (Europ. Kommission 2001) und weiterentwickelt durch 
das „Forum Bildung“ in Deutschland, deren Forderungen, Ideen und Impul- 
se von der Fachdisziplin Erwachsenenbildung in Praxis und Wissenschaft 
schnell aufgegriffen wurden (Kraus 2001, S. 12); andererseits durch die 
OECD-Studie ‚PISA’ und andere Schulleistungsstudien, die zu Diskussio- 
nen und Weiterentwicklungsvorschlägen nicht nur im Bereich der Schulpä- 
dagogik, sondern auch der Jugendbildung und der Erwachsenenbildung 
(vgl. exempl. Nuissl 2004) geführt haben. Die Erwachsenenbildung versucht 
auf diese Weise „die gesellschaftlichen Entwicklungen zu gestalten“ (Kraus 
2001, S. 13), mit denen sie sich beschäftigt, von denen sie sogar „ihre Legi- 
timation als öffentliche Veranstaltung erfährt“ (Brödel 1997, S. 15). 

Dadurch ist das Grundverständnis dieser Fachdisziplin einem grundle- 
genden Wandel unterworfen. Forneck spricht von einem „gigantischen Um- 
erziehungsprozess der Bevölkerung“ (Forneck 2001, S. 162), bei dem es 
darum gehe, dass Menschen sich künftig „das bisher von Bildungsinstitutio- 
nen Vermittelte jenseits dieser Institutionen >selbst<,, aneignen“ (ebd.). 
„Kern dieser Entwicklung“, urteilt Miller (2003), sei „der berufliche Quali- 
fizierungsbedarf“ (ebd., S. 181): „Wer nicht lernt, ist selbst schuld“ (ebd.). 
Daraus folgt eine Ökonomisierung des Bildungsbegriffes. Diese Ökonomi- 
sierung begann bereits mit der sog. realistischen Wende und dem Struktur- 
plan für das deutsche Bildungswesen 1970. Einer der Mitverfasser des Gut- 
achtens „Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung“ 
von 1960, Fritz Borinski, kritisierte, dass seither die Erwachsenenbildung 
„konsequent auf die rationale Organisation und Planung“ ausgerichtet sei. 
„Die Erwachsenenbildung erfüllt dann ihren Zweck“, resümiert er bitter, 
„wenn sie (...) erfolgreich dazu beiträgt, dass die Bundesrepublik in der 
Konkurrenz der modernen Industriestaaten nicht zurückbleibt‘“ (Borinski 
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1981, S. 37). 

Tilly Miller (2003) hat darauf hingewiesen, dass diese Umbrüche und 
Entwicklungen im Bereich der Erwachsenenbildung „Ausblendungen in 
Bezug auf Erwachsensein, Lebensbewältigung, Individualisierung, Rollen- 
vielfalt, Sinnorientierung, Globalisierung und Bewältigung von Komplexi- 
tät“ (ebd., S. 182) zur Folge haben. Gerade deshalb müsse eine sozialar- 
beitsorientierte Erwachsenenbildung aus dem Schatten treten und ihr eige- 
nes Profil schärfen und öffentlich machen. „Inzwischen rufen die bedrohli- 
chen und chaotischen Zustände der Welt ein neues Nachdenken hervor, ob 
es nicht doch unsere wichtigste Aufgabe sein könnte, zu wissen, was oder 
wie man sein müsse, um ein Mensch zu sein“ (Röhrig 1999, S. 208) stellt 
auch Röhrig fest, und zieht ein richtungweisendes Fazit: „Vielleicht war die 
völlige Aufgabe des Bildungsgedankens in der Erwachsenenbildung ver- 
hängnisvoll, und vielleicht ist es uns zur Aufgabe geworden, ihn wieder zu 
suchen und zu diskutieren“ (ebd.). 

Damit gerät die vorliegende Untersuchung in ein Dilemma. Einerseits 
wird die Notwendigkeit gesehen, ein bildungstheoretisches Fundament zu 
finden, das tragfähig ist, andererseits ist ein solches in der Sozialen Arbeit 
als einer aus Handlungslogiken gebildeten Disziplin nicht zu finden und in 
der Erwachsenenbildung als anderer Handlungsdisziplin derzeit kaum ohne 
die oben beschriebenen Ausblendungen zu bekommen. 

Siebert (2003) hat die Frage gestellt, ob angesichts der „Entgrenzung“ 
(ebd., S. 16) der Erwachsenenbildung überhaupt noch von einer Erwachse- 
nenbildung mit eigenen Leitdifferenzen, die eine Abgrenzung der Disziplin 
ermöglichen würden, gesprochen werden könne (ebd.). Schon 1977 hatte 
Siebert (1977) als Anforderungen an eine Theorie der Erwachsenenbildung 
formuliert, sie müsse Aussagen über eine wissenschaftstheoretische bzw. 
weltanschauliche Position machen, ihre Notwendigkeit begründen und Ziele 
und Aufgaben festlegen, sie müsse eine Beurteilung der Funktion, Leistung 
und Entwicklung beinhalten, didaktische und methodische Strategien und 
Konzepte entwickeln und bildungspolitische Forderungen aufstellen (ebd., 
S. 12). Diese Forderungen sind bis heute uneinlösbar geblieben. 

Fasst man die zahlreichen Versuche zusammen (vgl. Siebert 1993, Witt- 
poth 2003), diesen Ansprüchen gerecht zu werden, so lässt sich vor allem 
sagen, dass jeder, der sich an einen Versuch herangewagt hat, eine Theorie 
der Erwachsenenbildung aufzustellen, zunächst immer (vorsichtshalber) 
betont hat, es könne die eine Theorie der Erwachsenenbildung nicht geben. 
Die aktuellsten Überlegungen zu theoretischen Zugängen zur Erwachsenen- 
bildung stammen von Arnold (2001) und Kade/Nittel/Seitter (1999). Kade et 
al. sprechen bei der Ausarbeitung ihrer theoretischen Zugänge zur Erwach- 
senenbildung von einem institutionszentrierten Zugang, einem bildungs- 
zentrierten Zugang, einem lebenslauforientierten sowie einem subjektzent- 
rierten Zugang (ebd.). Eine komplexere Differenzierung stammt von Arnold 
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(2001). Er hat den Blick aktueller erwachsenenpädagogischer Diskurse 
konzentriert auf die makrosoziologische Ebene, die Institutionsebene, die 
Interaktionsebene und die Individualebene (ebd., S. 76f; Pätzold 2004, S. 
9f.) von Bildung. Damit verbindet er den Blick auf die Gesellschaft (Makro- 
soziologie) mit dem Blick auf die Institutionen, die Bildung anbieten und/ 
oder Träger von Bildung sind, er betrachtet den Interaktionsprozess zwi- 
schen Lehrenden und Lernenden, der Bildung zu einem „Gebrauchswert- 
tausch“ mache (Arnold 2001) und nimmt das Individuum, seine Biographie 
und Deutungsmuster als Bezugspunkte von Bildung. Beide vernachlässigen 
jedoch die inhaltliche Ebene von Bildung, die Bildungsgegenstände, die 
einen Gebrauchswerttausch erst möglich machen. 

Die aktuellsten Überlegungen zu einer theoretischen Diskussion des Bil- 
dungsbegriffes berücksichtigen also systemisch-konstruktivistische Überle- 
gungen und nehmen diese zur Grundlage ihrer Betrachtungen. Im Folgen- 
den soll daher der systemisch-konstruktivistische Bildungsbegriff näher 
betrachtet werden. 


2.1.3 Zur Aktualität des systemisch-konstruktivistischen 
Bildungsbegriffs 


Das nachfolgende Kapitel macht es sich daher zur Aufgabe, den syste- 
misch-konstruktivistischen Bildungsbegriff darzustellen und tut dies unter 
vier Gesichtspunkten: zunächst den Prinzipien von Selbstorganisation, Au- 
topoiese und Emergenz, da diese bereits verschiedentlich als ‚eigentlicher’ 
systemisch-konstruktivistischer Bildungsbegriff diskutiert wurden (vgl. 
Lenzen 1997); dann den Leitdifferenzen, da diese die Systeme, in denen 
Bildung stattfindet, und das System Bildung selbst abgrenzen und damit 
konstituieren; dann der Hinterfragung, dem Abbau und der Erzeugung von 
Wirklichkeitskonstrukten, womit die inhaltliche Bezugsebene von Bildung 
in den Blick genommen wird; schließlich die makrosoziologische Ebene 
systemisch-konstruktivistischer Bildung, um den zeitgeschichtlichen und 
gesellschaftlichen Rahmen von Bildung zu beschreiben. Am Ende des Kapi- 
tels soll ein hinreichendes Verständnis der Dimensionen des systemisch- 
konstruktivistischen Bildungsbegriffes gewonnen sein. 
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2.1.3 Zur Aktualität des systemisch-konstruktivistischen 
Bildungsbegriffs 


2.1.3.1 Die Prinzipien von Selbstorganisation, Auto- 


poiese und Emergenz 


2.1.3.2 Leitdifferenzen des systemisch-konstruktivis- 
tischen Bildungsbegriffes 


2.1.3.3 Hinterfragung, Abbau & Erzeugung von Wirklich- 
keitskonstrukten 
2.1.3.4 Soziale und kulturelle Bezüge von Bildung 


Abb. 7: Aufbau der Darstellung des systemisch-konstruktivistischen 
Bildungsbegriffs 


Der Grundgedanke dieses Ansatzes ist, dass der Mensch seine Wirklich- 
keit durch Wahrnehmung konstruiert, und Lehren und Lernen, und daher 
auch Bildung, letztlich nichts anderes als die Konstruktion von Wirklichkeit 
ist. Es entsteht ein Spannungsfeld, in dem die Pole Selbst- und Fremdrefe- 
renz, Viabilität und Perturbation, Dekonstruktion und Rekonstruktion eine 
Rolle spielen. Die Dynamik des Lehrens und Lernens in diesem Spannungs- 
feld bringt Neues hervor: dieses Phänomen wird durch das Emergenzprinzip 
erfasst. Hiermit wird „die kreative, oft auch spontane und intuitive Entste- 
hung von Erkenntnissen und Bedeutungen“ (Siebert 1999, S. 82) bezeichnet, 
oder anders: „das Wachsen und Reifen von Einsichten und Überzeugungen“ 
(Siebert 2003, S. 175). Dies ist ein selbstorganisierter, autopoietischer Pro- 
zess des sozialen Systems Mensch. Im Folgenden soll der Frage nachgegan- 
gen werden, was aus den Begriffen Selbstorganisation, Autopoiese und 
Emergenz für ein systemisch-konstruktivistisches Verständnis von Bildung 
folgt. 


2.1.3.1 Die Prinzipien von Selbstorganisation, Autopoiese und 
Emergenz 


Beim Prozess der Bildung geht ein System selbstreferentiell vor, das 


heißt, es schließt immer an eigene Operationen an. „Lernen“, so Siebert 
(2000), „rekurriert” auf vorausgegangenes Lernen und frühere Erfahrun- 


37 


gen“ (ebd., S. 27). Dies macht auch die operationelle Geschlossenheit des 
kognitiven Systems aus!’”. Indem es nur an eigene Operationen anschließt, 
ist es für Beeinflussung von außen nicht empfänglich: „Lerngegenstände, 
die nicht an vorhandene kognitive Systeme angekoppelt werden können, 
hängen gleichsam ‚in der Luft’“ (ebd., S. 97). Dennoch bleibt das System 
für Umwelteinflüsse offen: diese müssen jedoch selbstreferentiell verarbeitet 
werden: „Wir erkennen vor allem das, was uns bekannt ist“ (Siebert 1996, S. 
17). 

Impulse von außen werden durch Sinnesrezeptoren und das Gehirn um- 
gewandelt. Siebert stellt fest, „die Zahl der abhängigen und unabhängigen 
Variablen, der endogenen und exogenen Faktoren, der biografischen und 
soziokulturellen Einflüsse, aber auch der Lernleistungen und Lernaufgaben“ 
sei „prinzipiell (...) unbegrenzt“ (Siebert 2000, S. 23). Welche unserer 
Wahrnehmungen das Gehirn auch wirklich verarbeitet, hängt davon ab, 
welche es als relevant erachtet. Es handelt sich bei dieser Verarbeitung also 
nicht um einen zufälligen Prozess. 

Wirklichkeit wird damit zu etwas höchst individuellem, das zunächst 
unabhängig von der Außenwelt ist, da diese nicht gespiegelt, sondern eben 
neu konstruiert wird. Dies hat Auswirkungen auf das Zusammenleben von 
Menschen: „für den erkennenden Umgang von Menschen mit Menschen 
und mit sozialen Sachverhalten“ gibt es folgerichtig „keine reine oder wahre 
und objektive Erkenntnis“ (Weinberg 2000, S. 26). Stattdessen nehmen sich 
„Menschen im Modus der Auslegung oder Deutung wahr“ (ebd.), eine For- 
mulierung, die auf Watzlawick und Tietgens zurückgreift (s.0.). 

Gelernt wird, was als sinnvoll erachtet wird, „wir sehen, was wir wissen, 
oder was wir momentan zum erfolgreichen Handeln wissen müssen“ (Sie- 
bert 2000, S. 19). Diese Ent- oder Unterscheidung trifft jedoch der Lernende 
selber. Diese Erkenntnis bedeutet für die Pädagogik den Abschied von zwei 
Mythen: „dass nämlich Lehrpläne und Unterrichtsmaterialien die Welt so 
repräsentieren, ‚wie sie wirklich ist’, und dass Lernen die Widerspiegelung 
des Lehrens ist“ (Siebert 1996, S. 10). Auch in der Bildungsarbeit gilt der 
‚Modus der Konstruktivität’ (Arnold 2001). 

Lernen folgt also einer Eigendynamik des Lernenden (Autopoiese). Die- 
se ist auf eine Organisation der eigenen Wirklichkeitskonstrukte ausgerich- 
tet: der Mensch setzt sich seine Wirklichkeit nach Ordnungsprinzipien zu- 
sammen, die für ihn brauchbar sind. An erster Stelle steht dabei die Absi- 
cherung der Überlebensfähigkeit. „Wir erkennen, um handeln zu können, - 
um dadurch zu überleben, und um zu überleben, müssen wir anpassungsfä- 
hig bleiben“ (Arnold/Siebert 1999, S. 83), so Arnold. Bildung bewegt sich 
daher zwischen Autonomie und Anpassung, sie muss individuelle Freiheit 


16 Auch hier gibt es Unterschiede zur biologischen Betrachtungsweise Matura- 
na/Varelas (vgl. dazu Siebert 1999, S. 14). Der pädagogische Konstruktivismus 
ist insofern moderat gegenüber dem radikaleren biologischen Konstruktivismus. 
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und Lernfähigkeit sicherstellen. 

In den in Kap. 2.1.2 kritisierten aktuellen erwachsenenpädagogischen 
Strömungen steht oft die Selbstorganisation des Lernens isoliert im Vorder- 
grund — mit den beschriebenen Ausblendungen, die das zur Folge hat. Der 
Emergenzbegriff erfasst, so, wie er oben beschrieben wurde, viel stärker die 
Vernetzung eines Systems mit anderen Systemen. Gerade in Netzwerken 
ergibt sich ein Zusammenspiel aus viablen und perturbierenden Irritationen, 
da verschiedene Subsysteme unterschiedlich aufeinander einwirken und 
Unterschiedliches auslösen. Es handelt sich gewissermaßen um eine mehr- 
fache Kontingenz: verschiedene in sich kontingente Systeme greifen inein- 
ander. Durch die vernetzte Interaktion entsteht neues Wissen. So kommt es, 
dass auch autopoietische, d.h. operational geschlossene Systeme, die ja ne- 
ben der operationalen Geschlossenheit auch informational geschlossen sind, 
Wissensbestände verändern bzw. erweitern können. Maturana hat geschluss- 
folgert, dass „jegliche Relation zwischen solchen Veränderungen und dem 
Verlauf von Außeneinwirkungen (...) zu dem Bereich, in dem die Maschine 
beobachtet wird, nicht aber zu ihrer Organisation“ (Maturana 1985, S. 187) 
gehöre. Der Begriff ‚Maschine’ bezieht sich dabei auf autopoietische Ma- 
schinen, also soziale Systeme. 

Lenzen (1997) hat diskutiert, ob mit dem Emergenzprinzip, im Zusam- 
menspiel mit Selbstorganisation und Autopoiese, ein systemisch- 
konstruktivistischer Bildungsbegriff zu konstruieren ist. Tatsächlich kommt 
er zu interessanten Schlussfolgerungen. So lässt sich insbesondere das Ver- 
ständnis von Bildung als Produkt des Individuums und der Gesellschaft 
sowie von Bildung als lebenslangem Prozess ohne konkreten Abschluss 
hervorragend mit Selbstorganisation, Autopoiese und Emergenz beschreiben 
(ebd., S. 964). Da ein Lernstopp geradezu tödlich für ein lebendes System 
ist, das sich selber durch eigene Beobachtung und Grenzziehung definiert, 
da Bildung also zur Existenzbedingung gehört, liegt eine solche Überlegung 
auch nahe. Seiner Ansicht nach geraten solche Überlegungen vor allem dort 
an ihre Grenzen, wo der Bildungsgedanke mit einer „Humanitätsfiktion“ 
(ebd., S. 965) verbunden ist. Luhmann hat außerdem darauf hingewiesen, 
dass die Frage, „wann ein autopoietisches System die Form von Bildung 
annimmt“ (...) „in einer Analyse möglicher Strukturen autopoietischer Sys- 
teme und deren Konstitutionsbedingungen“ (ebd.) beantwortet werden müss- 
te. Der Vorteil eines solchen Bildungsverständnisses läge jedoch auf der 
Hand: so lassen sich bereits heute bestimmte Erkenntnisse nicht über den 
Bildungsbegriff beschreiben, etwa die in Bildungsprozessen festzustellenden 
Bildungsplateaus, in denen Sich-Bildende verharren. Auch die zerstörte 
Einheit von Lehren und Lernen ließe sich über die Tatsache der Notwendig- 
keit von Irritationen für den Erhalt operational geschlossener autopoieti- 
scher Systeme besser verarbeiten. Erwachsenenbildung wäre dann eine Per- 
turbation und Anreicherung von Komplexität, aus der das System selektiert. 
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Bei der Beschreibung dieses Vorganges greift die konstruktivistische 
Erwachsenenbildung auf die Neurobiologie zurück. Das Gehirn ist demnach 
ein Subsystem des Systems Mensch, und nach neurobiologischen Erkennt- 
nissen (H. Maturana, F. Varela, G. Roth) autopoietisch (=selbsttätig), 
selbstreferentiell (<rückbezüglich) und operational geschlossen (vgl. Siebert 
1996, S. 15). 

Dies bedeutet, dass Systeme sich dadurch erhalten, dass sie ihre Elemen- 
te und die Beziehungen zwischen diesen ständig neu produzieren. In der 
Biologie besteht etwa eine Zelle nicht nur aus ihren Molekülen, sondern 
auch aus ihrer Membran, also dem, was die Moleküle zusammen hält und in 
Bezug setzt. Diese Sichtweise lässt sich auf komplexe, lebende soziale Sys- 
teme wie den Menschen, (jedenfalls bedingt) übertragen. Der Mensch ist 
demnach ein autopoietisches System. Natürlich darf diese Übertragung nicht 
ohne weiteres vorgenommen werden. Maturana/Varela gehen davon aus, 
dass (biologische) Systeme zerfallen, wenn sie sich nicht ständig neu produ- 
zieren. Dies gilt auch für das biologische System Gehirn. Das kognitive 
System Gehirn aber besteht weiter, solange das biologische System funktio- 
niert, auch wenn es vielleicht mitunter „destruktiv, dysfunktional’ unge- 
sund’“ (Siebert 1999, S. 13) genannt werden muss. 


2.1.3.2 Leitdifferenzen des systemisch-konstruktivistischen 
Bildungsbegriffes 


Die Systemtheorie sieht den Menschen also als soziales, „denkendes, 
fühlendes, lernendes“ (Siebert 2003, S. 13) System. Damit gilt für den Men- 
schen, was in der Luhmann’schen Systemtheorie für alle Systeme gilt: sie 
stabilisieren sich, in dem sie sich fortlaufend Destabilisierungsversuchen 
aussetzen. Selbstorganisation, Autopoiese und Emergenz alleine reichen 
daher nicht aus, um den systemisch-konstruktivistischen Bildungsbegriff 
hinreichend zu systematisieren. Der Umgang mit einer komplexen Umwelt 
zwingt ein System dazu, Kategorien der Unterscheidung herauszubilden, mit 
deren Hilfe die Komplexität zu bewältigen ist. Diese Kategorien sind binäre 
Gegensätzlichkeiten, etwa das Begriffspaar ‚wahr/unwahr’. „Unser Bewusst- 
seinssystem“, beschreibt Lenzen (1997) den Lernvorgang, „stabilisiert sich 
angesichts einer vielschichtigen Wirklichkeit dadurch, dass es selber Kom- 
plexität durch Ausdifferenzierung herausbildet“ (ebd., S. 155). Im Folgen- 
den soll daher untersucht werden, welche Leitdifferenzen systemisch- 
konstruktivistische Bildung zu ihrer Stabilisierung braucht. 

Eine erste Leitdifferenz haben wir implizit bereits beim Prinzip der Au- 
topoiese kennen gelernt: es ist die Leitdifferenz ‚System/Umwelt’, es gibt 
also ein Innen und ein Außen. Das Innen ist dabei das System selbst, das in 
einer Umwelt, einem Außen existiert. Dabei entscheidet das System selber 
(autopoietisch), was Außen und was Innen zugehörig ist. System und Um- 
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welt sind füreinander konstitutiv, können nicht ohne einander gedacht und 
verstanden werden. Wenn über Grenzen festgelegt wird, was ein System 
ausmacht, dann üben sie nicht nur eine systemerhaltende Funktion aus, der 
Prozess der Grenzziehung ist damit der entscheidend identitätsstiftende 
Vorgang. In sozialen Systemen werden dazu Vereinbarungen getroffen: Wer 
oder was gehört dazu, wer oder was nicht? Wie oben beschrieben, entschei- 
det ein autopoietisches System danach, was brauchbar ist, oder anders aus- 
gedrückt: was macht Sinn? Ebert hat die Unterscheidung von System und 
Umwelt als zentrale Idee der Luhmann’schen Theorie beschrieben (Ebert 
2001). Das System nimmt die Unterscheidung zwischen innen und außen, 
die seine Grenzen festlegt, immer über die Frage nach Sinn (Brauchbarkeit) 
vor. Aus einer Vielfalt von Möglichkeiten (Komplexität) wird etwas heraus- 
gegriffen, das für das Bestehen eines Systems brauchbar ist. Aufgrund dieser 
Entscheidung konstituiert sich ein System und reduziert Komplexität. 

Dies gilt insbesondere für soziale Systeme. Hier ist Sinnstiftung die akti- 
ve Auswahl aus einer Fülle von Möglichkeiten und damit auch die bewusste 
Ablehnung von Alternativen. Es wird sozusagen Ordnung geschaffen. Die 
Reduzierung von Komplexität durch Unterscheidung führt also zu einer 
neuen Herausbildung von Komplexität — es handelt sich beim Lernen, ge- 
wissermaßen, um Reduzierung von Komplexität durch Anreicherung von 
Komplexität. Dies bedeutet aber auch, dass Sinn immer spezifisch für ein 
soziales System ist. Das System muss dazu vorhandenes Wissen, vorhandene 
Konstrukte, ebenso aktivieren wie überprüfen, und auf ihre Viabilität hin 
untersuchen sowie ggf. aktualisieren. Was das System für sich als sinnvoll 
definiert, könnte aber auch — im Sinne von Kontingenz — ganz anders sein 
(Neumeyer 2004, S. 53). Jegliche Bildungsprozesse müssen sich demnach 
mit dem Problem auseinandersetzen, dass die für ihr Wirken notwendige 
Kommunikation, gleich auf welcher Ebene, immer der Möglichkeit des 
Missverstehens und dem Problem der Intransparenz unterliegt. 

Der Vorgang der Sinnstiftung ist demnach „eine lebenslange Lernaufga- 
be“ (Siebert 2003, S. 17). Olbrich bezeichnet Sinnstiftung als die wichtigste 
Funktion systemisch-konstruktivistischer Erwachsenenbildung: 

„Aspekte der Sinnfrage und der Sinnstiftung durch erwachsenenbildnerisches Lernen meinen 

nicht Objektivität und allgemeine Geltung, nicht Wirklichkeit schlechthin, auch nicht festste- 

hende Normen und regulative Ideale, sondern verweisen auf Sinn als schöpferischen Akt durch 

Lernen“ (Olbrich 1999, S. 172). 

Siebert hat darauf hingewiesen, dass Olbrich durch diese „gesellschaftli- 
che und biografische Konstruktion von Sinn“ (Siebert 2003, S. 17) „die 
Systemtheorie Luhmann’scher Prägung mit dem erkenntnistheoretischen 
Konstruktivismus“ verbindet und zugleich „die Erwachsenenbildung system- 
theoretisch interpretiert“ (ebd.). Wie oben gesagt, gilt auch hier, dass ein 
vollständiges Hineinfinden in die Sinndefinitionen des Bezugssystems eben- 
so wenig möglich ist wie eine von außen durchgeführte Untersuchung dieser 
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Sinn stiftenden Definitionen auf ihre Brauchbarkeit (da von richtig oder 
falsch sowieso nicht gesprochen werden kann). 

Eine Leitdifferenz, die den Vorgang von Sinnstiftung berücksichtigt, wä- 
re daher ‚sinnvoll/nicht-sinnvoll’, oder, auf Lernen als schöpferischen Akt 
bezogen, die Unterscheidung ‚brauchbar/unbrauchbar’. Im Falle der Verar- 
beitung von Perturbationen könnte diese Leitdifferenz auch mit ‚lösungsre- 
levant/nicht lösungsrelevant’ übersetzt werden. 

Kade hat als Leitdifferenz der Bildungsarbeit ‚vermittelbar/ nicht- 
vermittelbar’ vorgeschlagen (vgl. Kade 1997). Ihm geht es darum, das Spe- 
zifische des Systems Erwachsenenbildung herauszuarbeiten. Da die Vermitt- 
lung von Wissen nicht nur in den Institutionen der Erwachsenenbildung 
stattfindet, ist damit die Entgrenzung der Erwachsenenbildung theoretisch 
fundiert. Da das autopoietische System aber selber entscheidet, welches 
Wissen es sich auch vermitteln lässt, d.h. welcher Vermittlungsversuch zu 
einem Lernerfolg führt, braucht es einen zweiten Begriff für die Seite des 
Empfängers, des Lernenden. Kade wählt hier den Begriff der Aneignung. 
Dabei meint er Aneignung als eine für lebenslanges Lernen spezifische 
Aneignung, die nichts mit einem auf Besitz bezogenen Aneignungsbegriff 
zu tun hat. Aneignung verweist auf den systemtheoretischen Begriff der 
Selbstorganisation. Den Lernenden wird zugemutet, „die Anschlussfähigkeit 
des vermittelten Wissens an ihre eigene Biographie außerhalb der Interakti- 
on selber zu organisieren“ (Kade 1997, S. 59). Mader hat diesen Gedanken 
fortgeführt und zwischen dem zu vermittelnden Stoff und seiner Verwen- 
dung durch den Lernenden unterschieden. Was der Lernende aus dem ver- 
mittelten Stoff macht, liegt schließlich alleine in seiner Hand, und kann 
etwas ganz anderes sein, als der Lehrende es erwartete oder — womöglich 
noch schlimmer — als es der Stofflogik eigentlich entspricht (vgl. Mader 
1997). 

Zwar ergibt sich daraus eine Dualität von Lehren und Lernen. Arnold 
hat jedoch darauf verwiesen, dass die Verantwortung der Lehrenden damit 
nicht zurückgeht. Ihre Aufgabe ist es, im Sinne einer „Ermöglichungsdidak- 
tik“ die Vermittlung von Wissen zu organisieren. Siebert resümiert lako- 
nisch: „Pädagogen müssen sich an die ernüchternde Erkenntnis gewöhnen, 
dass Teilnehmer nicht das lernen, was gelehrt wird, dass aber das Lehren 
trotzdem nicht wirkungslos, überflüssig oder nebensächlich wird“ (Siebert 
2003, S. 19). 

Bildung vollzieht sich immer in mindestens einer Lernumgebung, die 
von anderen zur Verfügung gestellt wird. Dieser Gedanke geht schon auf 
Rousseau zurück, der feststellte, es könne keinen Mittelweg geben zwischen 
Anpassung oder Widerstand, ein Kind (und übertragen ein Sich-Bildender) 
passe sich entweder vorgegebenen Lernanforderungen an oder widersetze 
sich. Rousseau stellte sich die Frage, wie man Bildung definieren könne, 
ohne daraus ein Zwangsverhältnis zu machen. Herbart hat daraufhin den 
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Ratschlag formuliert, Pädagogen mögen sich ein Vorbild an Ärzten nehmen, 
da diese der Natur den Vorzug gäben, wo diese besser in der Lage sei, zu 
heilen. „Vorzügliche Menschen werden das, was sie sind, meist durch sich 
selbst; die mittelmäßigen aber, und eben so die scharf gezeichneten Indivi- 
dualitäten bleiben in ihrer Sphäre trotz der Kunst, die man, um sie zu erhe- 
ben oder bessern zu können, auf sie wirken ließ‘ (Herbart, zit. n. Asmus 
1964, S. 386), schreibt er. Dennoch würde man Herbart Unrecht tun, be- 
zeichnete man dies als ein frühes Verständnis der zerbrochenen Einheit von 
Lehren und Lernen, von der die Systemtheorie ausgeht. Wie diese begründet 
auch Herbart allerdings einen Anspruch auf die Gestaltung von Bildungsset- 
tings, „weil es nicht dem Zufall überlassen bleiben soll“, ob ein Mensch 
„gedeihen werde“ (ebd.). Ein herrschaftsfreier Vollzug von Bildung ist dort 
möglich, wo einerseits die Autonomie des Menschen gewahrt bleibt, seine 
Bildung andererseits aber nicht dem Zufall überlassen bleibt. 

Auf der Suche nach Leitdifferenzen, die ein Bildungssetting konstituie- 
ren, muss daher auch nach den Leitdifferenzen gefragt werden, die das Sys- 
tem Bildung nicht nur in Bezug zu den beteiligten Personen und den Aufga- 
ben, sondern auch in Bezug auf die Institution, in der es stattfindet, abgren- 
zen. Wenn oben die Leitdifferenz „brauchbar/unbrauchbar“ vorgeschlagen 
wurde, so stellt sich im Kontext der beteiligten Institution die Frage, wie 
sehr diese (mit-)bestimmt, was brauchbar ist und was nicht. So mag für 
Unternehmen betriebliche Weiterbildung dann brauchbar sein, wenn sie 
„Funktionalität als personalpolitisches Instrument zur Loyalitätssicherung“ 
(Arnold 2001, S. 81) und damit auch zur Leistungserfüllung aufweist; ande- 
re Weiterbildungsträger mögen auf ihre Ideologie oder Kultur bezogene 
Funktionalitätsinteressen mitbringen. Dieses Problem ist keineswegs neu: 
bereits Pöggeler (1964) stellte fest, dass oftmals „mit Methoden und Inhalten 
der Bildung etwas ‚gemacht’ werden soll nach einem Leitbild, dem der 
letzthin notwendige Respekt vor der Sachlichkeit des Bildungsprozesses und 
damit dessen Menschgemäßheit fehlt“ (ebd., S. 34). In solchen Fällen wäre 
die Leitdifferenz für Bildung demnach ‚funktional/dysfunktional’. Dies ist 
nicht unproblematisch, da Bildung dadurch einerseits instrumentalisiert 
wird, andererseits aber auch professionell verpflichtet ist gegenüber den 
Leitbildern ihrer Träger. Arnold (1981) und Siebert (1979) haben dieses 
Dilemma als reziprokes Spannungsfeld zwischen „bürokratischen und päda- 
gogischen Erfordernissen“ (Arnold 1981, S. 82) beschrieben. Es gehört 
demnach zum Bildungsverständnis dazu, nicht nur danach zu fragen, „was 
die handelnden Subjekte in ihrem Bewusstsein wollen und bezwecken“, 
sondern auch danach, „was die objektive Struktur eines Handlungszusam- 
menhanges tatsächlich bewirkt“ (Lehnhardt 1984, S. 8). 

Die in diesem Kapitel vorgeschlagenen Leitdifferenzen ‚brauchbar/nicht 
brauchbar’, ‚lösungsrelevant/nicht lösungsrelevant’ sowie ‚vermittelbar/ 
nicht-vermittelbar’ grenzen das System Bildung ein und konstituieren es. 
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Womit sich Bildung und Bildungsprozesse beschäftigen, was diese Diffe- 
renzierungen in Hinblick auf die Konstrukte von Wirklichkeit der am Bil- 
dungsprozess Beteiligten bedeuten, beschreibt das sich anschließende Kapi- 
tel. 


2.1.3.3 Hinterfragung, Abbau & Erzeugung von Wirklichkeits- 
konstrukten 


Die Konstituierung des Systems Bildung in Leitdifferenzen ist ein Pro- 
zess der Entscheidung, in welche Binärkategorie eingeordnet wird: was ist 
vermittelbar, was nicht? Was ist brauchbar, was nicht? Was ist lösungsrele- 
vant, was nicht? Der Begriff für das dabei verwendete Entscheidungskriteri- 
um lautet Viabilität: „Viabel ist eine Erkenntnis, die gangbar ist, die passt, 
die sich bewährt, die erfolgreiches Handeln ermöglicht“ (Siebert 1996, S. 
16). Es geht also nicht mehr um die Frage, ob Lernstoffe und Erkenntnisse 
objektiv richtig sind — wie könnte es das auch im systemischen Konstrukti- 
vismus — sondern es geht darum, ob ein Konstrukt „eine Orientierung er- 
leichtert und unser Handeln begründet und insgesamt Überleben ermög- 
licht“ (Arnold/Siebert 1999, S. 103). Dabei muss unterschieden werden, ob 
sich eine Wahrnehmung nahtlos in unsere Konstrukte einpasst, also viabel 
ist, oder ob dies nicht der Fall ist. Von Glasersfeld (1994) spricht von assi- 
milierendem Lernen, „wenn ein kognitiv aktiver Organismus eine Erfah- 
rung in die konzeptuelle Struktur einpasst, über die er jeweils verfügt“ (ebd., 
S. 27). Ein Zustand, in dem ausschließlich assimilierende Erfahrungen ge- 
macht werden, bedeutet einen insgesamt eher geringen Lernbedarf. Die 
vorhandenen Konstrukte reichen aus, die bisherige Selbstorganisation war 
offensichtlich erfolgreich, eine Evolution ist nur sehr gering nötig. Im Ge- 
gensatz dazu steht das akkomodierende Lernen, „wenn ein Handlungssche- 
ma nicht zu dem erwarteten Ergebnis führt“ (ebd., S. 33). Eine Irritation: 
die bisherigen Konstrukte erweisen sich als dysfunktional und müssen ver- 
ändert, erweitert, funktionalisiert werden. So entsteht ein hoher Lernbedarf, 
einhergehend mit einer hohen Lernmotivation. 

Sowohl lebensalterstypische Anlässe oder Schicksalsschläge machen ak- 
komodierendes Lernen nötig, aber auch alltagstypische Situationen können 
Irritationen bezüglich der Viabilität eigener Deutungsmuster hervorrufen. 
Dann kommt es zu einer Perturbation, einer relevanten Störung. Ar- 
nold/Siebert (1999) definieren Perturbationen als „Einwirkungen der Um- 
welt, die kognitive Prozesse auslösen, aber nicht determinieren“ (ebd., S. 
115). Ein Impuls von außen dringt durch und bewirkt einen Impuls nach 
innen, stellt also eine Interaktion zwischen dem geschlossenen System und 
der Außenwelt dar. Die Entscheidung, ob dieser Impuls als relevante Irrita- 
tion klassifiziert wurde, trifft dabei ebenfalls das autopoietische System. 
Gleiche Ereignisse können bei Menschen ganz unterschiedliche Reaktionen 
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auslösen. So lösen die ständig wiederkehrenden Bilder von Armut in Afrika 
bei den einen noch Betroffenheit aus, bei Anderen nur noch Gleichgültig- 
keit. Für den Lehrenden ist es also interessant, etwas darüber herauszufin- 
den, wann eine Perturbation als solche zugelassen wird und zu einem 
Reframing, einem Umdenken führt. Ein solches Reframing ist mit einer 
Rekonstruktion von Deutungsmustern gleichzusetzen. 

Erkenntnis kann also nur in der Perspektive des Erkennenden entstehen. 
Gemeinsame Erkenntnis braucht mindestens eine gemeinsam geteilte Kultur 
und gemeinsame Sinnzusammenhänge, wird jedoch nie vollständig gemein- 
sam sein. „Erwachsene“, so Siebert, „lernen nachhaltig, wenn sie es wollen, 
nicht, wenn sie es sollen“ (Siebert 1999, S. 22). Es gehe darum, so Wein- 
berg, „was ist ‚passend’, wenn Leute sagen, wir wollen hier was lernen“. Er 
sieht die Erwachsenenbildung als „Gebrauchswerttausch“ zwischen Lehren- 
den und Lernenden, funktionalerweise „komplementär zu den Lebenserfah- 
rungen der Teilnehmer“ (Weinberg, in: Weinberg/Siebert 1997, S. 26). 
Lernen ist also mehr als „der Erwerb von Kenntnissen, Fertigkeiten, Fähig- 
keiten, sondern (auch) die biografische Konstruktion lebensdienlicher Wirk- 
lichkeiten“ (Siebert 2003, S. 14). 

Dazu gehört notwendigerweise auch der Abbau alter Konstrukte und 
Wirklichkeiten, im beobachtenden Zusammenspiel mit Anderen. Beim kon- 
struktivistischen Lernen spielt eben nicht nur der konstruktive Aspekt eine 
Rolle. Reich (1997) hat darauf hingewiesen, dass ebenso der interaktionisti- 
sche Aspekt beim Lernen relevant ist. Dabei handelt es sich um ein Beo- 
bachtungsprinzip: Selbsttätigkeit (Benner 2005) und die dazugehörige 
Selbstbestimmung greifen ineinander (Reich 1997). Es geht neben der Kon- 
struktion eigener Wirklichkeiten auch um die Konstruktion eigener Bezie- 
hungen und Beziehungsmuster, mithin um wechselnde Beobachterperspek- 
tiven. Reich greift insoweit auf die Erkenntnistheorie zurück. 

Ein zweiter Lerntyp nach Reich stellt die Rekonstruktion dar (Reich 
1997). Damit bezeichnet er den Rückgriff „auf kulturelle Traditionen, reli- 
giöse Überzeugungen, wissenschaftliche Erkenntnisse, milieuspezifische 
Deutungsmuster“ (Siebert 1999, S. 24), also kollektive Konstrukte, die nicht 
einfach übernommen, sondern nach entdeckt werden: „unsere Erfindungen 
sind dadurch relativiert, dass es sie schon gibt“ (Reich 1997, S. 119). Re- 
konstruktion ist also in der Erwachsenenbildung von viel größerer Bedeu- 
tung als etwa im Kindes- und Jugendalter. Dennoch geht es nicht um reine 
Übernahme von tradiertem Wissen und Überzeugungen. Rekonstruktion 
meint nicht bloßes Faktenlernen, sondern ein selbsttätiges Lernen, in dem 
nach Motiven und Alternativen gefragt wird, um dann die Stofffülle gezielt 
zu verarbeiten und in eigene Konstrukte einzubringen. ‚Entdecken’ überlie- 
ferter Konstrukte kann also auch ein ‚Enttarnen’ bedeuten — sowohl was 
eigene Konstrukte als auch fremde betrifft. 

Diesen Lernprozess beschreibt Reich mit dem Begriff Dekonstruktion: 
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„Der zufrieden zu einer Übereinstimmung mit sich und Anderen gelangte 
Beobachter wird vor ein weiteres Motto gestellt: ‚Es könnte auch noch an- 
ders sein!’“ (Reich 1997, S. 212). Ziel ist es nicht, ein Chaos herbeizufüh- 
ren, in dem alles sofort wieder infrage gestellt wird. Der Vorteil für einen 
Lernprozess liegt vielmehr darin, selbstverständlich Gewordenes zu hinter- 
fragen und Verfestigungen zu verhindern. Hilfreich ist ein solcher Prozess 
dann, wenn er zu Rekonstruktion und Konstruktion hinführt, wenn also die 
kritische Position zugleich verknüpft wird mit konstruktiven Vorschlägen 
zur Veränderung oder Erweiterung. 

Reich beschreibt einen „’Dreiklang’ von Erfinden, Entdecken und Ent- 
tarnen“ (Reich 1997, S. 121), um Lernprozesse konstruktivistisch zu be- 
schreiben. Gleichzeitig warnt er davor, diese Disziplinen um ihrer selbst 
willen zu betreiben, vielmehr geht es darum, fundamentale Zusammenhänge 
im Lehr-Lern-Prozess zu beschreiben und daraus didaktische Konsequenzen 
zu ziehen (Reich 1997, Siebert 2003). 


2.1.3.4 Soziale und kulturelle Bezüge von Bildung 


Arnold (2001) hat das Verhältnis von Bildung und der sie umgebenden 
„ökonomischen, technologischen, politischen, sozialen und kulturellen 
Strukturen und Wandlungen in ihrer Bedeutung für die Erwachsenenbil- 
dung“ (ebd., S. 71) als die ‚makrosoziologische Ebene’ der Erwachsenenbil- 
dung bezeichnet. Ein Prozess der ‚Vergesellschaftung’ von Erwachsenenbil- 
dung habe mit der ‚realistischen Wendung’ der Erwachsenenbildung begon- 
nen und dazu geführt, dass Erwachsenenbildung gesellschaftlich in die 
Pflicht genommen wurde. Von dieser Warte aus gelangt Arnold sehr schnell 
zu den Veränderungen in der Arbeitswelt einer postmodernen Gesellschaft, 
in der sich „die Ambivalenz und Uneindeutigkeit der technologischen Ent- 
wicklung auch in einer wachsenden Breite von Qualitätsanforderungen und 
Zuständigkeiten“ (ebd., S. 73) ausdrücke. Nötig sei daher nicht nur eine 
Orientierung der Erwachsenenbildung in Hinblick auf nötige berufliche 
Qualifikationen, sondern auch in Hinblick auf die Entwicklung von Identität 
und zur Qualifikation für den Umgang mit den neuen gesellschaftlichen 
Realitäten, die er von „Wandel und Unsicherheit“ (ebd.) geprägt sieht. Ar- 
nold steht damit in der Tradition des Soziologen Beck (1986), der schon 
Mitte der Neunziger Jahre diese neuen gesellschaftlichen Realitäten unter 
den Begriff ‚Risikogesellschaft” subsumierte. Die Veränderungen des Ar- 
beitsmarktes sind seitdem noch stärker fortgeschritten sind, als dies für 
Arnold und Beck damals vielleicht abzusehen war. Bereits in Kap. 2.1.2 
wurde diskutiert, welche aktuellen Probleme sich in Zusammenhang mit 
einer Ökonomisierung des Bildungsbegriffes ergeben. Diese werden beson- 
ders dann deutlich, wenn Arbeit und ökonomischer Erfolg allein auf hilfrei- 
che oder hinderliche Selbststeuerung des Einzelnen zurückgeführt werden, 
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etwa, in dem eine Überbetonung der Selbststeuerung des Lernens geschieht. 
So sprechen Pongratz/Voß (2001) vom ‚Arbeitskraftunternehmer’, der völlig 
flexibel seine Arbeitskraft selbständig vermarktet. Aktuelle statistische Be- 
funde „zeigen, dass sich neben den ‚normalen? Formen abhängiger Erwerbs- 
tätigkeit (...) verschiedene Varianten befristeter Voll- und Teilzeitbeschäfti- 
gungen sowie eine Vielzahl prekärer Arbeitsverhältnisse, insbesondere an 
den ‚Rändern’ der Erwerbsgesellschaft entwickelt haben“ (Mutz 2002, S. 
21). Daraus folgt, dass die gesellschaftliche Realität kontinuierliche, Sicher- 
heit gebende Arbeitsverhältnisse kaum mehr zur Verfügung stellt. Bildung 
muss demnach immer stärker darauf abzielen, Identität in einem Maße zu 
stärken, dass sie als feste Säule der Persönlichkeit orientierend und stabili- 
sierend zur Verfügung steht, wenn Erwerbsbiografien von Diskontinuität 
und damit von Unsicherheit geprägt sind. 


2.1.4 Fazit 


Wie die vorangegangenen Überlegungen gezeigt haben, greift Supervisi- 
on als erwachsenenpädagogische Beratungsform sinnvoller weise die 
Grundüberlegungen einer Pädagogik der Moderne (Arnold 1995, S. 16) auf. 
Zunächst wird ein hermeneutisches Verständnis des Pädagogischen als 
grundsätzlicher Bestandteil bildender Prozesse zugrunde gelegt: „Pädagogik 
als das Bemühen um die wissenschaftliche Enthüllung und um die professi- 
onelle Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen muss diesen kulturellen 
Sinn zunächst verstehen (rekonstruieren), um an ihm anknüpfend Bildung 
und Erziehung entsprechend dem erreichten gesellschaftlichen Konsens 
entwickeln zu können“ (Arnold 1995, S. 16). Damit wird der Flitnersche 
Begriff des ‚pädagogischen Grundgedankenganges’ (Flitner 1983) aufgegrif- 
fen. 

Das Individuum ist nach Nohl das erste pädagogische Kriterium, d.h. die 
Pädagogik fühlt sich zuallererst der Frage verpflichtet, welchen Sinn Inter- 
ventionen „für seinen Aufbau und die Steigerung seiner Kräfte“ (Nohl 1935) 
bekommen. Dies behält gerade in einer systemisch-konstruktivistischen 
Bildungsarbeit seine Gültigkeit, wird doch in diesem Konstrukt von An- 
schlussfähigkeit und Viabilität gesprochen. 

Als Leitgesichtspunkte von Bildung gelten seit v. Humboldt Reflektions- 
fähigkeit und Persönlichkeitsentwicklung. Damit ist gemeint, „nicht bei sich 
selbst, weder bei der zufälligen Einzelheit des eigenen Dasein noch der 
gesellschaftlich vermittelten Bestimmung der eigenen Existenz stehen zu 
bleiben, auch nicht zu sich selbst unverändert oder bloß um neue Erfahrun- 
gen und Einsichten bereichert, zurückzukehren“ (Benner 2005, S. 21). Su- 
pervision müsste also, um sich wirklich als Teil von Bildung zu begreifen, 
den Blick der Supervisanden weiten helfen und durch die Beschäftigung mit 
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anderen Wirklichkeitskonstrukten, Perspektiven, sprich: durch die Anrei- 
cherung von Komplexität den Weg zur eigenen Persönlichkeitsreflektion 
und damit zum inneren Wachstum ermöglichen. Habermas (1981) spricht 
von drei Erkenntnisinteressen: technischem, praktisch-kommunikativem 
und emanzipatorischem Erkenntnisinteresse. Alle drei müssten in der Su- 
pervision Anlass, Inhalt und Ziel sein können. Insgesamt zielt Bildung dann 
darauf ab, „unnötige soziale und psychische Begrenzungen abzubauen und 
unter diesem Kriterium zu prüfen, welche Zukunftsvorstellungen und Ziele 
als legitim betrachtet werden können“ (Geißler 2000, S. 56). Diese Aufgabe 
ist für den Supervisoren (in seiner weiteren Funktion als Lehrendem) nur 
über den Gedanken der Selbstreferentialität und der daraus folgernden Er- 
möglichungsdidaktik (Arnold 2007) lösbar. 

Schiersmann (2000) urteilt rückblickend auf die aktuelle Entwicklung 
andragogischer Beratung, dass es „angesichts der Komplexität der Problem- 
lagen zukünftig angemessen“ erscheine, „den unterschiedlichen Beratungs- 
kontexten in der Weiterbildung gemeinsam ein systemisches problemlöse- 
orientiertes Beratungskonzept zugrunde zu legen und es mit einer allgemei- 
nen Beratungsmethodik (...), zu unterlegen“ ebd., S. 26). Diese Einschät- 
zung vollzieht die vorliegende Untersuchung mit. Das Phänomen Supervisi- 
on setzt sich zusammen aus dem Prozess des Reifens eines Supervisanden 
(Selbstreferentialität und Autopoiese) und den Bemühungen, die von außen 
an ihn herangetragen werden (Viabilität, Passung, strukturelle Kopplung, 
Perturbation), um Lernen und Bildung zu ermöglichen (Emergenz und Kon- 
tingenz). Als eine solche Bemühung lässt sich der supervisorische Prozess 
verstehen. 

Fasst man die bisherigen Überlegungen zum Bildungsbegriff zusammen, 
so lässt sich feststellen, dass Bildung und Supervision in einem vierfachen 
Zusammenhang stehen. Zunächst sind das der Zusammenhang von Bildung 
und Individualebene, der Zusammenhang von Bildung und dem Bildungs- 
setting, in dem sie sich vollzieht, der Zusammenhang von Bildung und Bil- 
dungsgegenstand sowie der Zusammenhang von Bildung und der Gesell- 
schaft/ der Welt. Diese Zusammenhänge stehen nicht nebeneinander, son- 
dern sind ineinander verschränkt (vgl. Abb. 8). 


Die Prinzipien von Selbstorganisation, Auto- Leitdifferenzen des systemisch-konstruktivis- 


poiese und Emergenz (Individualebene) #—— 2 tischen Bildungsbegriffes (Bildungssetting) 


i P | 


Hinterfragung, Abbau & Erzeugung von Wirk- Soziale und kulturelle Bezüge von Bildung 
lichkeitskonstrukten (Bildungsgegenstand) > (Gesellschaftsbezug) 


Abb. 8: Systematisierung des systemisch-konstruktivistischen Bildungs- 
begriffs 
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Betrachtet man die Verschränkungen der hier aufgeführten Zusammen- 
hänge, lassen sich zunächst zwei senkrechte Säulen feststellen. Die linke 
Spalte beschreibt die individuelle Ebene. Der Lernende als selbstorganisier- 
tes, autopoietisches Subjekt hinterfragt, baut ab oder erzeugt Konstrukte von 
Wirklichkeit. Dies geschieht in Emergenzvorgängen. Die rechte Spalte stellt 
die interaktionelle Ebene dar, auf der sich diese Auseinandersetzung voll- 
zieht. Das System Bildung konstituiert sich in Leitdifferenzen, die direkt 
beeinflusst sind von sozialen und kulturellen Bezügen. Bei der ersten Senk- 
rechten geht es demnach um Selbstreferenz, bei der zweiten um Fremdrefe- 
renz. 

Ebenfalls lässt sich das Strukturmodell horizontal differenzieren: zum 
Einen stellt das Lernsubjekt, der Sich-Bildende, einen Teil des Bildungsset- 
tings dar, ja, es konstituiert dieses sogar und ist damit interdependent zu 
Lernumgebung, Lehrenden, Mit-Lernenden etc.. Zum Anderen weisen die 
Wirklichkeitskonstrukte, ihre Überprüfung und ihre Re- oder Dekonstrukti- 
on Abhängigkeiten von der Gesellschaft, ihrer Kultur, Tradition etc. auf. 
Die Leitdifferenz dieser horizontalen Betrachtung ist demnach Autonomie 
und Interdependenz. 

Eine letzte differenzierte Vernetzung ergibt sich in der diagonalen Be- 
trachtung: hierbei ist der Focus ein konstitutiver. Das Lernsubjekt bezieht 
sich auf die Gesellschaft und wird von ihr geprägt. Ebenso verhält es sich 
mit den Leitdifferenzen, die den Rahmen für die Bearbeitung der Wirklich- 
keitskonstrukte darstellen. Letztlich ist die Leitdifferenz dieser beiden dia- 
gonalen Betrachtungen die von Inklusion und Exklusion. 

Eingangs (Kap. 2) wurden die Strukturelemente von Beratung nach Sau- 
er-Schiffer (2004) als Grundlage für die erwachsenenpädagogische Veror- 
tung von Beratung vorgestellt. Im weiteren Verlauf des Kapitels konnten 
einige dieser Strukturelemente durch die Wahl des systemisch- 
konstruktivistischen Supervisionsansatz bereits ausgefüllt werden: so wur- 
den die anthropologischen Annahmen dieses Beratungsansatzes (der 
Mensch als soziales System, das selbstreferentiell und autopoietisch seine 
Wirklichkeit konstruiert, vgl. Kap. 2.1.3.1) ebenso erläutert wie Annahmen 
über Verhaltens- und Lernänderungen (Hinterfragung, Abbau und Erzeu- 
gung von Wirklichkeitskonstrukten, vgl. Kap. 2.1.3.3). Dies wurde verbun- 
den mit einer Abgrenzung des Systems von Bildung und Beratung und der 
Beschreibung dieses Feldes über Leitdifferenzen (vgl. Kap. 2.1.3.2) sowie 
über soziale und kulturelle Bezüge (vgl. Kap. 2.1.3.4), womit zumindest ein 
Teil des nötigen Fachwissens dargestellt wäre. Auch über Interaktion, 
Kommunikation und Gruppendynamik konnten bereits einige Aussagen 
gemacht werden, etwa in Bezug auf Passung, Viabilität und Emergenz (vgl. 
Kap. 2.1.3.1, 2.1.3.3 u. 2.1.3.4). Da sich die einzelnen Strukturelemente nur 
schwerlich einzeln beschreiben lassen (vgl. Sauer-Schiffer 2004, S. 47), 
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wurde damit implizit schon Elemente und Kriterien die Rolle des Bera- 
ters/Supervisors (z.B. als Beobachter II. oder III. Ordnung) betreffend skiz- 
ziert. Dennoch ist die Rolle des Beraters/Supervisors noch genauer darzu- 
stellen, zumal sie in enger Verbindung mit den gewählten Methoden steht, 
über die bislang noch nichts ausgesagt werden konnte. Auf diese Überlegun- 
gen hin soll nun Supervision als didaktischer Prozess betrachtet werden. 


2.2 Strukturelemente Systemischer Supervision 


Bereits in Kap. 2 wurden die Strukturelemente einer erwachsenenpäda- 
gogischen Handlungsform Beratung nach Sauer-Schiffer (2004, S. 47, vgl. 
Abb. 5) dargestellt. Es sind dies „Selbstreflektion, Takt, Ethik, Haltung 
(Rolle des Beraters)“, „Interaktion, Kommunikation, Gruppendynamik“, 
„Methoden der Gesprächsführung (einzeln & Gruppe)“, „Annahmen über 
Verhaltens- und Lernänderungen (Ziele von Beratung)“, „Anthropologische 
Annahmen“, „Fachwissen über EB/AJB - System/ - Organisation“ (ebd.). 
Sauer-Schiffer (2004, 2006) fordert ein Gleichgewicht dieser Strukturele- 
mente, „erst das Zusammenwirken“ mache „die Handlungsform Beratung 
aus“ (Sauer-Schiffer 2004, S. 46). Auch wenn es problematisch sei, die 
einzelnen Strukturelemente getrennt voneinander zu beschreiben (schließ- 
lich ziehen bestimmte Interaktions- und Kommunikationstheorien entspre- 
chende Methoden nach sich), könne dennoch anhand dieser Strukturelemen- 
te ein Beratungskonzept dargestellt werden. 

Diese Anregung aufgreifend wird die systemische Supervision nun an- 
hand der Strukturelemente der erwachsenenpädagogischen Handlungsform 
Beratung dargestellt. Danach sollen Besonderheiten einzelner Elemente in 
Bezug auf Ausbildungssupervision, interkulturelle/internationale/transkultu- 
relle Supervision und das Kommunikationsmedium Internet betrachtet wer- 
den. 
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Kap. 2.2: Strukturelemente Systemischer Supervision 


Kap. 2.2.1: System. Supervisionsdidaktik und Methodik 
Kap. 2.2.2: Interaktion, Kommunikation, Gruppendynamik 
Kap. 2.2.3: Die Rolle des Supervisors in der systemischen 
Supervision 

Kap. 2.2.4: Fachwissen für systemische Supervision 

Kap. 2.2.5: Anthropologische Annahmen 


Kap. 2.2.6: Ziele systemischer Supervision 


Kap. 2.2.7: Fazit 


Abb. 9: Aufbau der Darstellung der Strukturelemente systemischer 
Supervision 


2.2.1 Systemische Supervisionsdidaktik und Methodik 


Einem Kapitel über Methoden der Gesprächsführung in der Supervision 
sind zunächst Überlegungen zu didaktischen Konsequenzen aus dem in 
Kap. 2.1 entwickelten systemisch-konstruktivistischen Bildungsbegriff vor- 
anzustellen. Zwar wurde Didaktik schon immer als relevant für die Erwach- 
senenbildung eingeschätzt: „Konsens ist, dass systematische Lehr- und 
Lernprozesse Erwachsener ebenso der Planung und theoretischer Begrün- 
dung bedürfen wie die von Kindern und Jugendlichen“ (Zeuner 2005, S. 
65). Siebert (2000) spricht sogar von einem „Schlüsselbegriff (...) der Er- 
wachsenenbildung‘“ (ebd., S. 1), der „oft gering geschätzt“ (ebd., S. 2) wer- 
de, worunter „die Qualität der Bildungsarbeit“ (ebd.) leide. Trotz dieses 
Konsenses wurde erst „im Zusammenhang mit der Rezeption des Konstruk- 
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tivismus auf der einen, subjektwissenschaftlich orientierter Lerntheorien auf 
der anderen Seite (...) das Interesse an einer Didaktik der Erwachsenenbil- 
dung intensiviert“ (Zeuner 2005, S. 65). Die ‚zerbrochene Einheit von Leh- 
ren und Lernen’, von der in Kap. 2.1 die Rede war, wirft tatsächlich nur 
noch stärker die Frage auf, wie eine Passung zwischen den Interessen des 
Lehrenden und denen des Lernenden hergestellt werden kann. 

Unter Didaktik wird also im Folgenden „die Vermittlung zwischen der 
Sachlogik des Inhalts und der Psychologik des/der Lernenden“ (ebd.) ver- 
standen. „Zur Sachlogik gehört eine Kenntnis der Strukturen und Zusam- 
menhänge der Thematik“, so Siebert, „zur Psychologik die Berücksichtigung 
der Lern- und Motivationsstrukturen der Adressat/innen“ (ebd.). 


2.2.1.1 Didaktik supervisorischer Prozesse 


Die Überlegungen/Ausführungen des vorherigen Kapitels verdeutlichen, 
dass der für diese Untersuchung gewählte systemisch-konstruktivistische 
Bildungsbegriff wie dargestellt einen vierfachen Bezug hat: und zwar zu 
Persönlichkeit (Selbstorganisation, Autopoiese und Emergenz), Bildungsset- 
ting (indem Bildung sich über Leitdifferenzen abgegrenzt), Lerngegenstand 
(Hinterfragung, Abbau und Erzeugung von Wirklichkeitskonstrukten) und 
Gesellschaft (über die Makrosoziologie von Bildung). Damit wurde der Weg 
von der Bildungstheorie zum praktischen Bildungsgeschehen schon vorbe- 
reitet. Diese Unterscheidung „passt? zu der von Siebert (ebd.) gewählten 
Definition, differenziert sie allerdings aus und geht deutlich weiter. Wie aus 
dem bisher zum Bildungsverständnis Gesagten ein didaktisches Modell 
werden kann, soll im folgenden Kapitel dargestellt werden. Zunächst wird 
dazu ein Strukturmodell entworfen, das die Überlegungen zum Bildungsbeg- 
riff aufgreift und in gleicher Weise systematisiert. Die sich daraus ergeben- 
den vier verschränkten Dimensionen werden dann in Bezug auf Supervision 
dekliniert, so dass ein Modell der Didaktik systemisch-konstruktivistischer 
Supervision entsteht. 

Ebenso wie Bildung ist auch ‚Didaktik’ ein Containerbegriff, der für die 
unterschiedlichsten Konzepte, Haltungen und Methoden genutzt wurde und 
genutzt wird, der auf vielfache Weise unterschiedlich verstanden und miss- 
verstanden wurde und wird und der in seiner Eingrenzung und Konkretisie- 
rung ebenso sperrig wie unklar ist. Peterßen (2001) urteilt, „nach Zahl und 
Art der Definitionen“ von Didaktik stelle sich „das Bild didaktischer Theo- 
riebildung bis zur Gegenwart überaus verwirrend dar“ (ebd., S.12). Um 
diese Verwirrung hier nicht zu reproduzieren, soll eine zweifache Eingren- 
zung vorgenommen werden. Zum Einen soll das Ziel einer an Bildung ori- 
entierten Didaktik verfolgt werden, zum Anderen soll analog zu einem sys- 
temisch-konstruktivistischen Bildungsverständnis eine systemisch- 
konstruktivistische Didaktik entfaltet werden. Dabei wird auf bereits vor- 


52 


handene systemisch-konstruktivistische didaktische Modelle von Mandl u.a. 
(1994), Reich (1997), Siebert (2000) und Arnold (2007) zurückgegriffen. 

Peterßen (2001) hat dargestellt, dass sich didaktische Theorien dann als 
vollständig betrachten dürfen, wenn sie „wenigstens auf drei Strukturebenen 
Aussagen“ (ebd., S. 255) machen: auf einer pragmatischen Ebene, auf der 
dargestellt wird, welche handlungsleitenden Gedanken ein didaktisches 
Konzept beinhaltet; eine legitimatorische Ebene, auf der sich das aus den 
handlungsleitenden Gedanken resultierte Geschehen rechtfertigt; sowie eine 
paradigmatische Ebene, auf der handlungsleitende Gedanken und daraus 
resultierendes Geschehen sowie die dazu passenden Rechtfertigungen in 
eine wissenschaftliche und ideelle Auseinandersetzung gebracht werden, so 
dass nicht aus luftleerem Raum heraus didaktisches Handeln ‚geschieht’, 
sondern auf Theoriebildung und Nachprüfbarkeit fußt. Aus Handlungen 
wird so eine Handlungslogik. 

Auf der paradigmatischen Ebene kann die systemisch-konstruktivistische 
Didaktik als gut fundiert gelten. Sie folgt einem Wissenschaftsverständnis, 
das den Überlegungen zu Bildung und Didaktik deutlich vorangegangen ist; 
Peterßen (2001) spricht „von ausreichender Reflektion und Darstellung“ 
(ebd., S. 270), wie sie sonst nur bei dem kritisch-konstruktiven und dem 
kritisch-kommunikativen didaktischen Ansatz zu finden sind. Dies wurde 
im bisherigen Verlauf dieser Arbeit auch hinreichend berücksichtigt. 

Zu Recht kritisiert Peterßen (ebd.), dass die legitimatorische Ebene des 
systemisch-konstruktivistischen Ansatzes nicht ausreichend besetzt sei. Dies 
ist insoweit richtig, als sowohl Reich (1997), Siebert (2000), als auch Arnold 
(2007) zentrale Grundgedanken des Konstruktivismus zur Richtschnur für 
das didaktische Handeln machen, und eine Rechtfertigung nur schwer aus 
einer Theorie abgeleitet werden kann, die handlungsleitende Gedanken nur 
als Einredungen des Handelnden klassifiziert. Es müsste vielmehr bewiesen 
werden, warum solche Einredungen ‚brauchbar’ sind. Diese Legitimation 
könnte nach Siebert „philosophisch aus einem Menschenbild, politologisch 
aus Demokratisierungsprozessen, ökonomisch aus beruflichen Qualifikati- 
onsanforderungen, bildungspolitisch aus Mängeln des Erstausbildungssys- 
tems begründet werden“ (ebd., S. 12). Demokratisierungsprozesse, Qualifi- 
kationsanforderungen und Mängel des Erstausbildungssystems sind nun 
schwer so zu verallgemeinern, dass sie ihre legitimatorische Funktion behal- 
ten. Abhilfe schaffen daher womöglich die Überlegungen Meuelers (1993) 
über „Wege zum Subjekt“ (ebd.), die in den didaktischen Entwürfen aus 
systemisch-konstruktivistischer Richtung allerdings bislang nur wenig rezi- 
piert wurden. Sein Grundgedanke, nach dem „die Weiterentwicklung der 
menschlichen Kräfte, Fähigkeiten und Entwicklungsmöglichkeiten zum 
Maßstab“ (ebd., S. 155) einer Bildung werden müsse, die sich „immer von 
dem her versteht, was an menschlichen Möglichkeiten noch nicht realisiert 
ist“ (ebd.), führt direkt zu pragmatischen Handlungsanleitungen, die die 
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Zukunft des Menschen, seine Freiheit und sein daraus resultierendes inneres 
Wachstum zum Ziel haben. Didaktik ist damit nicht auf Funktionalität, 
sondern auf Menschwerdung ausgerichtet, sie ist, wie Bildung, ein „Institut 
der Steigerung“ (ebd.). Problematisch werden diese Überlegungen da, wo sie 
die Selbstbildung zu einseitig glorifizieren und aus dem Blick verlieren, 
wann gerade die Selbstorganisation des Lernens nicht ganz, noch nicht oder 
nicht mehr möglich ist. In Abhängigkeit von und in Auseinandersetzung mit 
konkreten historischen und sozialen Situationen, Problemen und Aufgaben 
muss das Handeln des Lehrenden deshalb darauf ausgerichtet sein, die Mög- 
lichkeiten des Lernenden zu erweitern (vgl. v. Foerster 1993). 

Die Annäherung, die didaktischen Überlegungen notwendigerweise vo- 
rausgeht, führt von der allgemeinen Didaktik, die schon Comenius erkannte, 
zur Didaktik der Erwachsenenbildung, von der sie schließlich ausgeht. Die 
Didaktik der Erwachsenenbildung steht neben anderen ‚besonderen’ Didak- 
tiken, wie der schulpädagogischen oder der Berufsdidaktik. Da Supervision 
als erwachsenenpädagogische Beratungsform beschrieben wurde, folgt dar- 
aus notwendigerweise die Wahl einer erwachsenenbildnerischen Didaktik 
als Ausgangspunkt. Von dieser ausgehend werden drei Teildidaktiken unter- 
schieden, die Bereichsdidaktik, also hier: die Didaktik der Ausbildung im 
sozialen Berufsfeld, die Zielgruppendidaktik, hier: die Ausbildung von Stu- 
dierenden, und schließlich die Institutionsdidaktik, die sich hier auf die 
Fachhochschule bezieht. Diese drei Teildidaktiken müssen nun auf die Bera- 
tungsform Supervision und das Kommunikationsmedium Internet hin 
durchdacht werden, damit eine Didaktik der Internet basierten Ausbildungs- 
supervision entstehen kann (vgl. Abb. 10). 


Internetbasierte Ausbildungssupervision: 
Versuch einer didaktischen Annäherung 


Bereichs- 


Allgemeine didaktik 


Didaktik Didaktik der 
upervision 
Internet 
Didaktik der Zielgruppen- basierten 


Erwachsenen- BE - Ausbildungs- 

i Internet basierte er 

bildung Kan Supervision 
IR: Kommunikation 

Institutions- 


didaktik 


Abb. 10: Didakt. Annäherung a. d. Internet bas. Ausbildungssupervision 
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Diesen Überlegungen dient das folgende Kapitel, das zur Ordnung und 
Differenzierung dieser Aufgabe allerdings dem Strukturmodell folgt, das 
bereits zur Systematisierung des Bildungsbegriffes verwandt wurde. 

Didaktische Überlegungen zu strukturieren geht nämlich nicht ohne Be- 
rücksichtigung des Bildungsbegriffes, der hinter diesen Überlegungen steht. 
Didaktische Perspektiven folgen zwangsläufig der bildungstheoretischen 
Brille, durch die man sie betrachtet (vgl. Siebert 2000, S. 17£.). Dies stellt 
die paradigmatische Ebene von Didaktik dar. Im Rückgriff auf die in Kap. 
2.1.3 gewählten Dimensionen systemisch-konstruktivistischer Bildung kann 
daher eine Strukturierung vorgenommen werden. Ziel ist es, ein grundle- 
gendes Verständnis von bildungsorientierter Supervisionsdidaktik zu schaf- 
fen. 

Dazu wird die in Abb. 8 vorgeschlagene Systematisierung der syste- 
misch-konstruktivistischen Bildung auf deren Didaktik übertragen: 


Supervision und Subjekt < >| Supervision und Bildungssetting 


Supervision und Gegenstand le „| Gesellschaftsbezug von Superv. 


Abb. 11: Systematisierung der Didaktik systemisch-konstruktivistischer 
Supervision 


Ebenso wie im Bereich der Bildung gilt auch hier, dass die vier Dimen- 
sionen miteinander in Beziehung stehen und nicht losgelöst voneinander 
gedacht werden können. 

Zunächst gibt es die zwei Säulen, von denen die linke die individuelle 
Ebene mit den Lerninhalten verknüpft. Die Nachfrager von Supervision 
bestimmen die Gegenstände von Supervision, sie wählen die Themen aus, 
bewusst oder unbewusst, und ihre Themenauswahl geschieht ebenso selbst- 
organisiert und autopoietisch wie emergent. Gleichzeitig haben die Themen 
einen Einfluss auf die Supervisanden und Supervisoren. Ein Beispiel dafür, 
wie etwa ein Thema das lernende Subjekt beeinflusst, ist eine positive oder 
negative Verstärkung. Die rechte Spalte stellt die interaktionelle Ebene dar, 
auf der sich diese Auseinandersetzung vollzieht. Das Bildungssetting von 
Supervision steht in Bezug zur Gesellschaft und Kultur. Das bedeutet, dass 
sowohl das Herrschafts- und Machtgefüge zwischen Supervisor und Super- 
visanden von der sie umgebenden Gesellschaft geprägt ist, als auch der Ort, 
an dem Supervision geschieht, die Ästhetisierung, die Sprache etc. Gleich- 
zeitig prägt das Setting Supervision die Gesellschaft, Supervision nimmt für 
sich in Anspruch, bewusstseinsverändernd, bewusstseinserweiternd zu wir- 
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ken und damit — im Kleinen wie im Großen — Gesellschaft zu beeinflussen. 
Siebert (2000) beschreibt dies als didaktisches Prinzip der Integration all- 
gemeiner, politischer und beruflicher Bildung (ebd., S. 139). 

Auf der horizontalen Ebene steht das lernende Subjekt, der Supervisand 
oder die Supervisanden, in Bezug zum Setting, in dem sich Supervision 
vollzieht. Das gilt zunächst in die Richtung, dass Supervisand und/ oder 
Supervisor das Setting soweit als möglich auswählen und bestimmen; hier 
spielen u.a. didaktische Prinzipien wie Teilnehmerorientierung und Ziel- 
gruppenorientierung (Siebert 2000, Schiersmann 1984 u. 1997) eine Rolle. 
Außerdem hat das Setting von Supervision Einfluss darauf, inwieweit Su- 
pervisanden und Supervisoren sich noch im Prozess befindlich fühlen (In- 
klusion, vgl. Kap. 2.1.4) und dementsprechend beteiligen können. Hier 
spielen didaktische Prinzipien wie Sprache, Perspektivverschränkung, 
Handlungsrelevanz (Siebert 2000) eine Rolle. 

Die Gegenstände von Supervision sind gesellschaftsbezogen, da Gesell- 
schaft und Kultur die Verhältnisse prägen, in denen Menschen leben und 
arbeiten, und in denen sie von daher auch ihre Themen für Supervision 
generieren; andererseits kann die Bearbeitung der Themen auch zur Folge 
haben, dass gesellschaftliche Bezüge ihre Relevanz oder Wirkung verändern 
oder gar verlieren, wie dies Siebert (2000) in Bezug auf Kontingenz am 
Beispiel von gesellschaftlichen Themen wie Atomkraft oder Demokratie 
dargestellt hat (ebd., S. 169). 

Schließlich stehen die am supervisorischen Prozess Beteiligten entweder 
der Gesellschaft nahe, gehören ihr an oder fühlen sich bzw. sind ausge- 
schlossen — die Frage von Inklusion und Exklusion muss nicht beantwortet 
werden, um festzustellen, dass es einen untrennbaren Bezug zwischen Indi- 
viduum und Gesellschaft gibt, der didaktisch aufgegriffen werden kann oder 
ggf. muss. Ebenso haben die Themen von Supervision mit dem Setting zu 
tun; so wird nicht jeder in die Supervision kommende Holocaust- 
Überlebende mit dem didaktischen Prinzip des Humors (Siebert 2000, S. 
170) arbeiten wollen. Andererseits beweist etwa Frank Farelly!® die Nütz- 
lichkeit humorvoll-konfrontativer Settings für die Bearbeitung bestimmter 
(anderer?) Themen (Farrelly et al. 1966, 1987). Dies sei nur als Beispiel 
dafür genannt, wie Supervisionssetting und Thema in Bezug stehen; ein 
anderes Beispiel ist, dass bestimmte Themen eher in Einzel- als in Gruppen- 
supervision besprochen werden, und ein Kirchenmitarbeiter bei innerbe- 
trieblicher Supervision seine Homosexualität unter Umständen nicht angst- 
frei zum Gegenstand der Supervision machen kann oder möchte. 


17 Frank Farelly (*1931), Begründer der Provokativen Therapie, die Humor als 
Instrument in der Therapie nutzt. Vgl. Deutsches Institut für Provokative Thera- 
pie, www.provokativ.com, Zugriff am 20.05.2009 
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2.2.1.2 Gestaltung supervisorischer Settings 


Supervision ist, erwachsenenpädagogisch betrachtet, eine pädagogische 
Handlungsform, die sich in einem Setting vollzieht, das den Prozess, wie 
oben gezeigt, massiv beeinflussen kann. Supervision ist deshalb darauf an- 
gewiesen, die Umgebung so weit als möglich selber und aktiv zu gestalten, 
damit sie für den Prozess hilfreich ist. Als Vorschlag, dieses Problem er- 
wachsenenpädagogisch zu begreifen, wird hier auf den Begriff der Lernum- 
gebung zurückgegriffen. Aus systemischer Sicht definiert sich diese Lern- 
umgebung in einer System-Umwelt-Betrachtung. Eine Didaktik der Lern- 
umgebungen aus systemisch-konstruktivistischer Sicht stammt von Mandl 
(1995), der sich explizit darum bemüht hat, einen Praxisbezug seiner theore- 
tischen Überlegungen herzustellen. Lernen ist zwar ein selbstreferentieller 
Prozess, doch sind dazu Kontexte nötig, die zwar viabel sind, aber dennoch 
irritieren, andere Perspektiven anbieten oder direkte und indirekte Förde- 
rungen anbieten. Mandl (1995) spricht von einem Wechsel „vom Primat der 
Instruktion zum Primat der Konstruktion“ (ebd., S. 30), also der Frage, wie 
Lernumgebungen gestaltet werden müssen, damit Lernen gelingt. Das Wis- 
sen um diese Frage gehört zur Fachkompetenz eines Supervisors. Es ist 
unumgänglich, dass Supervisoren etwas dazu aussagen können, wie und 
warum sie eine supervisorische Lernumgebung so und nicht anders gestaltet 
haben (vgl. Sauer-Schiffer 2004). Die Gestaltungsaufgabe gehört damit zur 
Rolle des Supervisors (vgl. dazu die Überlegungen in Kap. 2.2.3). Lernum- 
gebungen müssen einerseits die aktive Beteiligung des Lernenden wecken 
(ebd., S. 51), also seine Motivation und sein Interesse; wenn der Lernende 
Selbststeuerung und Kontrolle über sein Lernen und den Prozess des Ler- 
nens übernimmt, wird Bildung nicht-affirmativ, also der Selbsttätigkeit des 
Lernenden in die Hand gegeben (Benner 2005). Erst dann wird Lernen 
konstruktiv. Lernen greift dabei auf vorhandene Hintergründe, Deutungs- 
muster und Interpretationen zurück. Diese verändern sich je nach Situation 
und sozialer Lage des Lernenden. 

Wie sehr Lernen ein interaktiver Prozess ist, wird daran deutlich, dass 
das Wort Lernumgebung an sich schon die Außensteuerung von Lernen 
nahelegt. Soziokulturelle, sozioökonomische und sozioökologische Einflüsse 
sind dabei ebenso gemeint wie die Interaktion zwischen Lehrenden, Lernen- 
den und evtl. Lernpartnern. Nimmt man die oben beschriebene Selbstorga- 
nisation von Bildung und ihren autopoietischen Charakter ernst, so ist da- 
von auszugehen, dass eine solche Lernumgebung sich in einem Spannungs- 
feld von Viabilität und Perturbation vollzieht. Gerade in Netzwerken ergibt 
sich ein Zusammenspiel aus viablen und perturbierenden Irritationen, da 
verschiedene Subsysteme unterschiedlich aufeinander einwirken und Unter- 
schiedliches auslösen. Es handelt sich gewissermaßen um eine mehrfache 
Kontingenz: verschiedene in sich kontingente Systeme greifen ineinander. 
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Durch die vernetzte Interaktion entsteht neues Wissen. So kommt es, dass 
auch autopoietische, d.h. operational geschlossene Systeme, die ja neben der 
operationalen Geschlossenheit auch informational geschlossen sind, Wis- 
sensbestände verändern bzw. erweitern können. 

Der Sich-Bildende bezieht sich also auf sich selbst (Selbstreferenz) und 
auf die Erfahrungen, die er im Zusammenspiel und im Abgleich mit anderen 
macht (Fremdreferenz). Das beobachtende Zusammenspiel mit Anderen 
führt notwendigerweise auch zum Abbau alter Konstrukte und Wirklichkei- 
ten. Die Lernumgebung, in der sich Supervision vollzieht, muss daher auch 
eine Passung zwischen den Lernzielen des Einzelnen und gemeinsam geteil- 
ten Lernzielen herstellen. 

Gerade die Betrachtung des Verhältnisses von System und Umwelt ist 
eine spezielle Ressource in der systemischen Supervision (vgl. Buchinger/ 
Ehmer 2006). Zwar spielen die zu untersuchenden Dimensionen auch in 
anderen Ansätzen eine Rolle (so bezieht z.B. die Themenzentrierte Supervi- 
sion das Verhältnis zum sog. ‚Globe’ in die Betrachtungen ein, vgl. DGSv 
2006b, S. 37-40; Hahn et al. 1998), doch liefert der systemische Ansatz 
neben den praktischen Formen supervisorischen Handelns auch ein theoreti- 
sches Fundament für die nötigen Handlungskategorien und ihr Verständnis 
und einen umfassenden theoretischen Denkansatz. 


2.2.1.3 Methodenrepertoire systemischer Supervision 


Diese theoretischen Überlegungen zur Didaktik ziehen eine bestimmte 
Auswahl an Methoden nach sich. Dabei gibt es derzeit keine Methoden, die 
der systemischen Supervision spezifisch zur Verfügung stehen. Sie greift 
zurück auf Methoden, die auch in anderen systemischen Beratungsformen 
verwandt werden. Solche Methoden sind etwa Techniken zur Betrachtung 
der System-Umwelt-Differenz (Kersting 2002, S. 166-170), das Zirkuläre 
Fragen (Schumacher 1995, Simon/Rech-Simon 2000), Skulpturieren und 
Aufstellen”, das ‚Reframing’ (Kersting 2002, S. 178f.) oder das ‚Reflecting 
Team’ (Schlippe/Schweitzer 2007). Damit sind die prominentesten Metho- 
den systemischer Supervision genannt, ohne dass damit der Anspruch auf 
Vollständigkeit erhoben werden kann. Die Methodenanzahl ist unendlich 
und nur schwer einzugrenzen. Ein ebenfalls auswählender Überblick wird 
bei Keil (2008), Kersting (2002), Schlippe/Schweitzer (2007) und Brandau 
(1995) gegeben. 


19 Die hierzu vorhandene Literatur ist so umfangreich, dass ein Überblick an 
dieser Stelle kaum weiterhilft; auf die Supervision bezogene, stark verkürzte 
Überblicke finden sich bei Kersting (2002, S. 173-177). 
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2.2.2 Interaktion, Kommunikation, Gruppendynamik 


Jeder didaktische Vorgang, jede Beratungssituation, und damit auch jede 
Supervision ist auf Interaktion und Kommunikation angewiesen. Dies ist an 
sich eine pädagogische Binsenweisheit. Ohne Interaktion und Kommunika- 
tion käme ein Supervisionsprozess nicht zustande: ein Supervisor wird nur 
durch den Supervisanden ins Handeln kommen können, der Supervisand 
bleibt ohne Supervisor ein einsamer Rat Suchender. Die systemische Super- 
vision hat es hier nur scheinbar einfach: der vielfach zitierte Grundsatz von 
Watzlawick, eines der Begründer des systemisch-konstruktivistischen Para- 
digmas, man könne nicht nicht kommunizieren (Watzlawick 1971, S. 51), 
besagt zwar, dass Kommunikation gewollt oder ungewollt immer stattfindet; 
ob es eine für die Supervision hilfreiche und damit gelingende Kommunika- 
tion ist, steht auf einem anderen Blatt. Nicht nur erwachsenenpädagogisch 
orientierte Supervisoren stützen sich deshalb vielfach auf kommunikations- 
theoretische Grundlagen nach Watzlawick (1971) oder Schulz von Thun 
(1989), um eine gelingende Kommunikation und Interaktion zu fördern. 
Explizit mit dem „Kommunikationssystem Supervision“ auf der Grundlage 
dieser Theorien beschäftigt sich Kersting (1992). Er unterscheidet zwischen 
der synchronen und der diachronen Struktur des Kommunikationssystems 
Supervision. Die synchrone Struktur der Supervision bezieht sich auf die 
konkrete Supervisionssituation, die diachrone Struktur bezieht sich auf ihre 
Prozesshaftigkeit, auf die Veränderungen, die sich im Laufe des Prozesses 
vollziehen und die Veränderungen in der Supervision, die sich daraus erge- 
ben. 


2.2.2.1 Die synchrone Kommunikationsstruktur 


Das Supervisionssystem, das aus Supervisor und Supervisand gebildet 
wird, ist im Luhmannschen (1971) Sinne ein „umweltoffenes System“ (ebd., 
S. 10), das heißt, die Kommunikationspartner Supervisor und Supervisand 
haben Kontakt zu anderen Systemen oder sind Teile davon. Themen und 
Eigenschaften anderer Systeme können das System Supervision bestimmen 
oder sogar definieren. Für die Kommunikation umweltoffener Systeme gilt, 
dass die Natur ihrer Beziehungsstruktur über die Kommunikation definiert 
wird (Watzlawick 1971, S. 116). Ein ‚Gelingen’ der Supervision hängt 
demnach von der Qualität und Transparenz der Kommunikation ab. Die 
kleinste Form der Kommunikation ist die Interaktion, die als wechselseitige 
Kommunikationsfolge mindestens zweier Partner verstanden wird (ebd.). 
Diese Wechselseitigkeit ist keine Kausalfolge, sondern ein kreisförmiger 
Prozess, da Ursache und Wirkung nicht eindeutig festzulegen sind, sondern 
sich verändern, je nachdem, wo eine Interaktionskette unterbrochen würde 
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(ebd., S. 47). 

Kersting (1992) schildert in Anlehnung an Watzlawick (1971) vier mög- 
liche Formen der Kommunikation in der Supervision, die sich letztlich un- 
terscheiden lassen in Versuche, die Kommunikation abzulehnen oder zu 
vermeiden oder in die Bereitschaft, die Kommunikation anzunehmen, was 
wiederum konstruktiv oder destruktiv geschehen kann. Der Versuch, die 
Kommunikation abzulehnen, läuft auf offenen Widerstand, zum Beispiel in 
Form von Schweigen, hinaus. Da jedoch auch Schweigen eine Form der 
Kommunikation darstellt, sind die Reaktionen der Kommunikationspartner 
meist genau gegenteilig: sie reagieren mit verstärkten Kommunikationsver- 
suchen, sei es in Form von Vorwürfen oder von Gesprächsangeboten (Kers- 
ting 1992, S. 34). In jedem Fall geht es ihnen darum, das System nicht zu 
gefährden bzw. zu erhalten. In der Supervision taucht diese Form der Ab- 
lehnung eher selten auf, da die Teilnehmer, insbesondere in der Einzelsu- 
pervision, sich als Auftraggeber verstehen und in der Regel freiwillig er- 
scheinen. Eine mögliche Form der Ablehnung der Kommunikation ist aller- 
dings der Abbruch der Supervision oder die klare Ansage an den Supervisor, 
in eine bestimmte Richtung nicht weiter gehen zu wollen”. In der Gruppen- 
oder Teamsupervision kann es, gerade bei Konflikten, dazu kommen, dass 
einzelne Supervisanden in ablehnender Form reagieren, insbesondere, wenn 
sie sich angegriffen, nicht verstanden oder in ihrer Position gefährdet füh- 
len. In solchen Fällen gerät der Supervisor oft in eine schwierige Lage, da er 
als ‚obere Instanz’ angerufen wird, um Kommunikation wieder herzustellen 
oder zu ‚erzwingen’, was eine unmögliche Aufgabe darstellt. Deutlich wird 
in jedem Fall, dass der Versuch, Kommunikation abzulehnen, untauglich 
ist, da er verstärkte Reaktionen der Kommunikationspartner hervorruft. Dies 
kann zum Anlass genommen werden, Kommunikation wieder herzustellen, 
indem gerade der Ablehnungsversuch, seine vielleicht berechtigten Ursa- 
chen, seine Unmöglichkeit und die Folgen daraus thematisiert werden. 

Eine zweite Form des (untauglichen) Versuches, Kommunikation zu ver- 
hindern, ist der Versuch der Vermeidung, indem Hilfe von außen geholt 
wird, etwa Krankheiten, Handyklingeln o.ä.. Watzlawick (1971) hat darauf 
hingewiesen, dass solche Symptome (Krankheiten) oder Handlungen (,Ver- 
gessen’, das Handy abzustellen) unbewusst (selbstmanipulativ) veranlasst 
worden sein können und bewusst als real empfunden werden können, ohne 
dass die Gründe dafür dem Einzelnen immer klar sind. Nicht zwangsläufig 
jedoch sind Täuschungen oder Ausflüchte im eigentlichen Sinne der Hinter- 
grund. Auch hier liegt eine Möglichkeit des Supervisors darin, das System 
zu erhalten, indem mögliche Hintergründe für diese Vermeidungshandlun- 
gen gesucht, bewusst gemacht, ihre Folgen für die Kommunikation themati- 


19 Eine Ansage, die u.U. dem Selbstschutz, der Selbstachtsamkeit (z.B. vor einem 
Übergang ins Therapeutische) dient und nicht zwangsläufig Verweigerung be- 
deutet. 
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siert und Lösungen entwickelt werden. Annehmende Formen der Kommu- 
nikation unterteilen sich in konstruktive und destruktive Formen. In jedem 
Fall setzen sich die Interaktionspartner auseinander. Konstruktive Formen 
sind gemeinsame Lösungsversuche, Dialoge, die um Verstehen bemüht sind, 
Fragen, Vorschläge u.v.m.. Destruktive Kommunikationsformen sind Ent- 
wertungen, Themenwechsel, absichtliches Missverstehen, Konkretisieren 
von Metaphern etc. (vgl. Watzlawick 1971, S. 75). In Anlehnung an Watz- 
lawick (1971) und die in Kap. 2.1.4 getroffenen Aussagen zum systemisch- 
konstruktivistischen Bildungsverständnis soll nun der Versuch unternom- 
men werden, die synchrone Kommunikationsstruktur in der Supervision zu 
strukturieren. Dazu gilt es zunächst, die verschiedenen, für das Supervisi- 
onssystem relevanten Formen von Kommunikation zu differenzieren. Den 
bisherigen Überlegungen folgend und aufbauend auf der Diskussion in Kap. 
2.1.4 sind dies Beobachten, Selektieren, Erzählen/Fragen/Schweigen, Deu- 
ten und Konstruieren. Beide Kommunikationsformen kommen sowohl beim 
Supervisor, als auch beim Supervisanden zum Tragen. Allerdings können 
unterschiedliche Formen wechselseitig im Vordergrund stehen oder in den 
Hintergrund rücken, und Kommunikationsformen können kongruent oder 
inkongruent ‚andocken’. Daher wird folgende Form vorgeschlagen (vgl. 


len/fragen/ 


len/fragen/ achten schweigen 


schweigen 


konstruie- 


ren 
en 


Abb. 12: Synchrone zirkuläre Kommunikationsstruktur 
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Die Kommunikationsstruktur ist dabei, dem systemischen Ansatz gemäß, 
zirkulär, was durch die beiden halbkreisförmigen Pfeile ober- und unterhalb 
ausgedrückt wird. Die sechs Formen von Bewusstsein und Erleben (in An- 
lehnung an Retzer 1994 u. Schumacher 1997) Handeln, Deuten, Selektieren, 
Beobachten, Konstruieren, Erzählen/Fragen/Schweigen (die beispielhaft für 
den Bereich der nach außen offenen Kommunikation stehen), bauen auf den 
anthropologischen Annahmen des systemisch-konstruktivistischen Ansatzes 
auf; sie stehen in Verbindung miteinander und beeinflussen sich gegensei- 
tig. Keine Form kommt ohne die anderen zustande. Gemeinsam konstituie- 
ren sie das System, stellen also Unterschiede her und erzeugen Sinn. Für das 
Verhältnis der Formen untereinander gilt das Prinzip der Kontingenz sowie 
der Emergenz. Kommt eine Verbindung der beiden autopoietisch geschlos- 
senen umweltoffenen Systeme zustande, sei es in der Form kongruent oder 
inkongruent, kann von Interaktion gesprochen werden. 

Damit Interaktion gelingt und sich das System Supervision konstituiert, 
kommt es darauf an, gemeinsam Sinn zu erzeugen — dies geschieht durch 
strukturelle Kopplung und Emergenz. Es entsteht sozusagen ein ‚Problem- 
system’ (Neumeyer 2004), das natürlich auch der Gefahr unterliegt, neue 
Probleme zu schaffen. Allerdings ist die Frage zu stellen, inwieweit der 
Begriff des Problemsystems nicht eine allzu negativ determinierende Kon- 
struktion ist. Vielleicht wäre es hilfreicher, in diesem Kontext von ‚Aufga- 
bensystem’ zu sprechen, also von einer Supervisor-Supervisand-Beziehung 
als System, das sich um eine bestimmte Aufgabe herum konstituiert und für 
alle beteiligten Subsysteme den Sinn hat, diese Aufgabe zu lösen. Die Unter- 
scheidungskategorien eines solchen Systems wären dann ‚lösungsrelevant’ — 
‚nicht lösungsrelevant’. Schließlich betrachtet die systemische Supervision 
den einzelnen Supervisanden nicht nur für sich als System, das sich in In- 
teraktion mit dem Supervisor als Beobachter zweiter Ordnung befindet, 
sondern zusätzlich auch in seinem Verhältnis zu den relevanten Umwelten, 
etwa den Interaktionspartnern in seinem Team, seiner Organisation, seiner 
Familie, und bezieht dabei auch „die Interaktionspsychologie der Beteilig- 
ten“ (Buchinger 2006, S. 11) als Beobachtungskategorie mit ein, jedenfalls 
solange, als sich diese als lösungsrelevant erweist. 

Das kann dazu führen, dass von drei Beteiligten am Supervisionsprozess 
ausgegangen werden muss, weswegen sich die Kommunikationsstruktur 
unter Umständen verändert (vgl. Abb. 13). Dabei gibt es zwei verschiedene 
Möglichkeiten: entweder der Supervisor nimmt als Beobachter an der 
Kommunikationssituation zwischen Supervisand und Klienten teil, oder er 
nimmt nicht teil und erhält davon nur die Berichte des Supervisanden bzw. 
Aufzeichnungen. Je nach der Art der Interaktion zwischen Supervisor und 
Klient des Supervisanden verändert sich demnach die Kommunikations- 
struktur des Supervisionsprozesses, ebenso wie diejenige des Kommunikati- 
onsprozesses zwischen Supervisor und Klient. Auch dies soll das Schaubild 
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deutlich machen (vgl. Abb. 13): 


F. 
A 
selektie- 
ren 


bachten 


Kommunikation 


selektie- 


erzählen/ 
fragen/ 


schweigen 


beo- 


bachten 


Abb. 13: Synchrone zirku- 
läre Kommunikationsstruk- 
tur in der Supervision bei 
drei Beteiligten 
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Zusätzlich zu diesen verschiedenen Unterscheidungen in der Kommuni- 
kationsstruktur der Supervision lassen sich verschiedene Supervisionsfor- 
men kategorisieren. Diese beziehen sich auf die Beteiligten und die hierar- 
chische Form ihrer Interaktion. Eine grundlegende Unterscheidung liegt bei 
Pallasch (1993, S. 108) vor, die jedoch zu erweitern ist, da mit Ausbildungs- 
supervision, Lehrsupervision, Selbstsupervision und Internet basierter Su- 
pervision vier Formen nicht berücksichtigt wurden. Um eine vollständige, 
aktuelle Kategorisierung zu erreichen, wird die u.a. Form vorgeschlagen 
(vgl. Abb. 14). 


Supervision 


Einzel- Einzel- oder Gruppen- 
supervision Gruppen- supervision 
supervision 


Dya- Selbst- Aus- Lehr- Internet Peer- Team- 
discher super- bildungs- super- basierte | | gruppen- Super- 
Dialog vision super- vision Super- Super- vision 

vision vision vision 


Abb. 14: Formen von Supervision 


Eine andere Möglichkeit, Supervision zu kategorisieren, liegt bzw. lag in 
der Form der Zusammensetzung (heterogen vs. homogen) oder in der Frage 
der Leitung (geleitet vs. ungeleitet) (vgl. Pallasch 1993, S. 108). Aufgrund 
der zunehmenden Ausdifferenzierung und verstärkten Nachfrage von Su- 
pervision (vgl. Hege 2002, Sauer-Schiffer 2004) kommen jedoch mittlerwei- 
le fast alle Formen von Supervision sowohl in der einen als auch in der 
anderen Form vor. Eine Strukturierung nach diesen Gesichtspunkten ist 
demnach müßig geworden. 
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2.2.2.2 Supervision als komplementäre Interaktionsform 


Supervision wird als komplementäre Interaktion definiert (Kersting 
1992, S. 54), d.h. der Supervisor nimmt in der Beziehung zum Supervisand 
eine „superiore, primäre Position“ (Watzlawick 1971, S. 69) ein, der Super- 
visand eine „inferiore, sekundäre Position“ (ebd.). Watzlawick hat darauf 
hingewiesen, dass diese Begriffe nichts mit ‚stark’ oder ‚schwach’ bzw. 
‚gut’ oder ‚schlecht’ zu tun haben. 

Kersting (1992, S. 58) weist darauf hin, dass diese Setzung von Watzla- 
wick et al. (1971) eine Ausblendung bedeutet. In der Pädagogik und auch in 
der Erwachsenenbildung wird die Unterscheidung ‚Educator-Educand’ bzw. 
‚Lehrender-Lernender’ oder ‚Rat Suchender-Ratgeber’ im vollen Bewusst- 
sein um die damit verbundene situative oder gesellschaftliche Hierarchisie- 
rung gemacht. Supervision geht dennoch, wie jede erwachsenenpädagogi- 
sche Beratungsform, von der „Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung von 
Berater und Rat Suchendem“ (Sauer-Schiffer 2004, S. 46) aus, ohne immer 
zu hinterfragen, wie sehr die gesellschaftlich latenten Vorstellungen die 
Supervisanden, den Supervisor und damit die Supervision dennoch beein- 
flussen und damit die geforderte Gleichwertigkeit zu einer Floskel wird. 
Kersting (1992, S. 59) schlägt vor, die komplementäre Kommunikation als 
eine progressiv-komplementäre Situation zu verstehen, da das Ziel der Su- 
pervision ist, sich selbst überflüssig zu machen. Darüber hinausgehend er- 
scheint es hier als hilfreich, auf den Grundsatz „Verbleib der Verantwortung 
des Ergebnisses bzw. der Lösung beim Rat Suchenden“ (Sauer-Schiffer 
2004, S. 46) hinzuweisen, der, wird er wirklich ernst genommen, die Auto- 
nomie und Emanzipation des Rat Suchenden nachhaltig befördert. 

Die Interaktionspartner kämpfen nicht um die Deutungshoheit darüber, 
welche Variablen in der Supervision die bestimmenden sind, sondern arbei- 
ten an handlungsleitenden Mustern, um „das darauf basierende Handeln 
hinsichtlich seiner unvorhersehbaren Auswirkungen“ (Buchinger/Ehmer 
2006, S. 10) wie auch der vorhersehbaren Auswirkungen zu beobachten und 
ggf. anzupassen bzw. zu verändern, wenn diese nicht intendiert sind (wobei 
schon die Frage, wer festlegt, was intendiert ist, eine Frage der Deutungsho- 
heit darstellen dürfte). Die beschriebene Anerkenntnis von Selbstorganisati- 
on, Autopoiese und Selbstreferentialität bedeutet also eine Verbindung von 
Impulsen von Innen und Außen. Der so entstehende Prozess der Hinterfra- 
gung, des Abbaus und der Erzeugung von Wirklichkeitskonstrukten ist da- 
mit Kern des Kommunikationsprozesses Supervision. 


2.2.2.3 Die diachrone Kommunikationsstruktur 


Die Erkenntnisse in Bezug auf eine diachrone Kommunikationsstruktur 
für die Supervision bauen darauf auf, dass mit dem Supervisionssystem „ein 
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System organisiert“ wird, „in dem intentionales Lernen für Erwachsene 
ermöglicht werden soll“ (Kersting 1992, S. 66). Damit gehen Veränderun- 
gen einher, ja, sie sind sogar Ziel des Prozesses, während sich im Verlaufe 
eines jeden Prozesses lebendige Wesen schon aufgrund ihrer Umweltoffen- 
heit laufend verändern. Damit gerät die zeitliche Dimension der Supervision 
in den Blick, die sich von einem ‚Dort und Damals’, in dem Ursachen und 
Hintergründe für das Zustandekommens der Supervision ebenso wie vergan- 
gene Supervisionssitzungen und sich daraus ergebene Folgen gespeichert 
sind, über das ‚Hier und Jetzt’? der konkreten Supervisionssitzung bis zu 
einem ‚Dann und Zukünftig’ gewünschter, erreichter oder nicht erwarteter 
Veränderungen erstreckt. Solche zeitlichen Prozesse beschreibt auch die 
Gruppendynamik, und sie gehen einher mit Annahmen über Verhaltensän- 
derungen oder Lernergebnissen, wie sie in den Zielen der Supervision be- 
schrieben worden waren. Kersting weist darauf hin, dass sich in unter- 
schiedlichen Stadien des Supervisionsprozesses auch die Kommunikations- 
struktur und die Kommunikationsmuster verändern. Da in der vorliegenden 
Beschreibung der Strukturelemente systemischer Beratung der Bereich der 
Annahmen über Lernveränderungen bereits detailliert in Kap. 2.2.4 behan- 
delt wird, soll hier nur kurz das Thema der Gruppendynamik zur Sprache 
kommen. 


2.2.2.4 Gruppendynamik und Supervision 


Gruppendynamik wird in viererlei Hinsicht in der Supervision zum The- 
ma. Diese Unterscheidung folgt den Überlegungen von Nellessen (2003) und 
weitet diese aus. Zunächst ist Gruppendynamik in der Supervision selbst 
relevant, wenn in der Supervision selbst eine Dynamik zwischen Supervisor 
und Supervisand(en) entsteht und diese instrumentalisiert, methodologisiert 
oder thematisiert wird. Zum Zweiten sind Supervisoren auf das Fachwissen 
um Gruppendynamik und Gruppenprozesse angewiesen, um in der Diagnose 
und Lösungssuche die Erzählungen der Supervisanden richtig einordnen 
und deuten zu können. Zum Dritten sind Gruppendynamik und Gruppen- 
prozesse Thema supervisorischer Prozesse, wenn Supervisanden Fälle ein- 
bringen, bei denen zwei oder mehr Personen eine Rolle spielen, sei es direkt 
oder indirekt, z.B. als Objekt der Reflektion. Schließlich ist Supervision 
insofern gruppendynamischen Prozessen unterworfen und/oder löst diese 
aus, da Supervision als umweltoffenes System auch Auswirkungen auf Be- 
zugssysteme hat, wie z.B. Organisationen, in die die Supervisanden zurück- 
kehren oder Institutionen, in denen Supervision stattfindet. 

Es erscheint müßig, hier erneut Gruppenphasenmodelle, sich daraus er- 
gebende Themen und Kommunikationsstrukturen detailliert aufzuführen. 
Für die Erwachsenenbildung wurde dies bereits bei Krapohl (1987) und 
Ziemons (2003) dargestellt. Hier wird den dort angestellten Überlegungen 


66 


folgend von fünf Gruppenphasen ausgegangen (Orientierung, Machtkampf, 
Intimität, Differenzierung, Ablösung), Pallasch (1993) beschreibt vier Pha- 
sen des supervisorischen Prozesses (Forming, Storming, Norming, Perfor- 
ming) (ebd., S. 103f.), die dieses Gruppenmodell für alle supervisorischen 
Settings verallgemeinern. Gemeinsam ist den zitierten Phasenmodellen, 
dass sich die Komplementarität der Supervisor-Supervisand(en)-Beziehung 
zunehmend progressiv entwickelt. Plessen/ Katz (1985) beschreiben ein 
Durchführungsmodell in Form eines Leitfadens, das sich stärker auf die 
konkreten Tätigkeiten im supervisorischen Prozess bezieht: eine Orientie- 
rungsphase, in der der Anlass und das Anliegen geklärt, also der Kontrakt 
geschlossen wird, eine Informationsphase, die dem Sammeln von Daten 
dient und in der insbesondere die Interaktion beobachtet wird, eine Gewich- 
tungsphase, die der Systematisierung dient und in der geordnet, verglichen 
und ausgewählt werden muss, eine Rückmeldephase, in der der Supervisor 
dem Supervisand Feedback gibt und von diesem eine Rückmeldung be- 
kommt, und in der Lernschritte bestimmt werden, und schließlich eine Kon- 
trollphase, in der das Ergebnis des Supervisionsprozesses bewertet wird und 
Konsequenzen daraus bestimmt werden (ebd.). Für erwachsenenpädagogi- 
sche Prozesse interessant ist außerdem das Durchführungsmodell von 
Strömbach et al. (1975), das Supervision unter lerntheoretischen Gesicht- 
punkten strukturiert; hier werden eine Initialphase, eine Experimentierphase 
und eine Generalisierungsphase unterschieden. Lernprozesse werden zu- 
nächst initiiert, dann werden verschiedene Lösungen experimentiert, 
schließlich wird versucht, das Erlernte auch für andere Felder und Bereiche 
zu übertragen und zu verallgemeinern. Weitere Phasenmodelle der Supervi- 
sion stammen von Mutzeck (1989), John/Fallner (1980), Gaertner (1980), 
Stark (1988) und Ring (1989), bringen jedoch keine darüber hinausgehen- 
den Erkenntnisse. Aus der Gesamtschau dieser recht unterschiedlichen Pha- 
senmodelle geht hervor, dass die diachrone Kommunikationsstruktur der 
Supervision analog zu dem Prozess der Beteiligten miteinander und zu den 
Lernfortschritten/ Veränderungen der handelnden Personen verläuft, wobei 
Veränderungen des Supervisanden meistens im Vordergrund stehen oder 
gar alleine betrachtet werden, während Veränderungen des Supervisors im 
Prozess, seien es autonom hervorgerufene oder als Reaktion auf Verände- 
rungen des Supervisanden entstandene, fast immer ausgeblendet werden. 
Für die Kommunikation und Interaktion bedeuten die Phasen eine jeweilige 
Veränderung der Komplementarität: in den Anfangsphasen liegt bei den 
gruppendynamisch orientierten Modellen (Krapohl 1987, Ziemons 2003) die 
Verantwortung stärker beim Supervisor, was dessen superiore Position ver- 
stärkt; dies verändert sich im Verlauf des Prozesses hin zu einer Emanzipa- 
tion des Klienten. Die handlungsorientiert (Plessen/Kaatz 1985) oder lern- 
theoretisch (Strömbach et al. 1975) ausgerichteten Phasenmodelle blenden 
diese Komplementarität aus. Die systemische Supervision nimmt alle drei 
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Bereiche in den Blick. Die Hinterfragung der Wirklichkeiten des Klienten 
macht den Supervisor zum Beobachter zweiter, dritter usw. Ordnung (vgl. 
Kap. 2.2.3). In den verschiedenen Phasen des Prozesses, seien sie nach 
gruppendynamischen, handlungsorientierten oder lerntheoretischen Ge- 
sichtspunkten ausgerichtet, bleibt diese Funktion erhalten. Interaktion, 
Kommunikation und Gruppendynamik verändern sich in der systemischen 
Supervision je nachdem, wodurch das System definiert wird. Dabei spielen 
alle drei Aspekte eine Rolle: Die Beteiligten des Systems, die Themen und 
Wirklichkeitskonstrukte, die diese Beteiligten einbringen und die Verände- 
rungen, die sie an diesen Wirklichkeitskonstrukten im Verlaufe dieses Pro- 
zesses vornehmen. Gleichzeitig spielen als unkontrollierbare Variablen bei 
umweltoffenen Systemen auch Einflüsse, Irritationen, Perturbationen von 
außen eine Rolle. Ebenso nehmen die unterschiedlichen Supervisionsformen 
(vgl. Abb. 14) Einfluss auf die unterschiedlichen Phasen und die Kommuni- 
kationsstrukturen. Die Betrachtung mag daher so gewählt werden, wie sie 
für den jeweiligen Zweck viabel erscheint: drei möglicherweise passungsfä- 
hige Unterscheidungen wurden dargestellt, andere sind denkbar und mög- 
lich. Retzer (1990), Ebbecke-Nohlen (1994) und Schumacher (1997) haben 
systemische Supervision als Prozess beschrieben, der der Interaktionsform 
des Spiels vergleichbar ist. Supervisor und Supervisand spielen ‚ernsthafte 
Spiele’ miteinander, und Supervision lässt sich danach unterscheiden, wel- 
che Spielform und welche Spielerrollen gewählt wurden. Retzer (1990) 
beschreibt Supervision als Bearbeitung eines ‚bewährten dysfunktionalen 
Spiels’ (ebd., S. 362ff.), als Anleitung zur Unterbrechung von Spielen (ebd., 
S. 364 ff.), als Dekonfusionierung mehrerer gleichzeitig gespielter sich 
ausschließender Spiele (ebd., S. 366ff.), definiert also Spielformen (von 
denen noch etliche andere denkbar wären), während Ebbecke-Nohlen (1994) 
eher verschiedene Stationen im Interaktionsprozess Supervision auf ihren 
Spielcharakter hin definiert. Schumacher (1997) bezeichnet Supervision als 
‚Sprachspiel’ (ebd.), und untersucht vorwiegend den kommunikativ- 
spielerischen Prozess. Die diachrone Struktur systemischer Supervision ist 
sehr stark ausdifferenziert und nur schwer vereinheitlichend zu beschreiben. 
Nur einige von unzähligen möglichen Konstrukten wurden hier dargestellt, 
wobei die Konstrukte ausgewählt wurden, die in der Literatur zur Supervisi- 
on am häufigsten rezipiert wurden. 


2.2.3 Die Rolle des Supervisors in der systemischen 
Supervision 
Nachdem die beiden vorhergehenden Kapitel das didaktisch- 
methodische Vorgehen und den Interaktions- und Kommunikationsprozess 


genauer beschrieben haben, soll die Rolle des Supervisors in diesem Ge- 
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schehen näher beleuchtet werden. Wie bereits beschrieben wurde, ist das 
Erzeugen von Leitdifferenzen als das operative Handeln eines Systems 
(Berghaus 2004, S. 44f.; vgl. auch Schumacher 1997, Kade 1997, Kade et 
al. 1999, Kersting 2002) wesentlich für den Bildungsprozess. Für die Super- 
vision gilt demnach, „dass auch allen Beobachtungen, Diagnosen, Beschrei- 
bungen und Erzählungen ein Formenkalkül als methodologische Prämisse 
zugrunde liegt“ (Krapohl 2008, S. 177), so Krapohl: „Denken, sprechen, 
supervisieren ist ohne zu unterscheiden nicht möglich“ (ebd.). Es handelt 
sich dabei um ein Handeln eines Systems, das sich aus der eigenen Existenz 
begründet. Indem das System sein Abgegrenztsein verwendet, um Unter- 
scheidungen zu treffen, nutzt es eine zweite Handlungsoption: die Beobach- 
tung (Luhmann 1998, S. 69). Das Verhältnis von operieren und beobachten 
hat Luhmann so beschrieben: 

„Die Operationen des Systems erzeugen die Differenz von System und 
Umwelt; die Beobachtungen kopieren diese Differenz in das System herein 
und benutzen sie als Unterscheidung mit Verfügungsmöglichkeiten über 
beide Seiten.“ (Luhmann 1994, S. 8) 

Die Beobachtungen werden in Ordnungskategorien unterschieden. Beo- 
bachtet ein System ein anderes System, so handelt es sich um eine Beobach- 
tung erster Ordnung. Dabei entsteht eine Wechselwirkung zwischen dem 
beobachtenden System und dem System, das beobachtet wird. Der Beobach- 
ter ist dabei selber der blinde Fleck. Er beschreibt unmittelbar seine Betrach- 
tungen, „wer beobachtet, unterscheidet, wer unterscheidet, scheidet damit 
immer etwas anderes, das auch hätte beobachtet werden können, ab“ (Kra- 
pohl 2008, S. 178). 

Bei der Beobachtung zweiter Ordnung wird ein Beobachter beobachtet, 
der ein anderes System beobachtet, oder anders ausgedrückt: eine Beobach- 
tung zweiter Ordnung betrachtet stets eine Beobachtung erster Ordnung. 
Deshalb fällt auch eine Beobachtung, die ein Innen und ein Außen eines 
Systems betrachtet, in diese Kategorie. Hier ist der Beobachter zweiter Ord- 
nung zwar in der Lage, den blinden Fleck des ersten Beobachters festzustel- 
len und zu beschreiben; unweigerlich produziert aber auch er einen blinden 
Fleck, den wieder nur ein höherer Beobachter wahrnehmen könnte. So ent- 
stehen Beobachtungen dritter, vierter usw. Ordnung. (Berghaus 2004, S. 48; 
Luhmann 1997, S. 92ff.). 

Luhmann beschreibt das Beobachten erster Ordnung in Zusammenhang 
mit einer Realität erster Ordnung; damit meint er jene Realität, „von der wir 
im Alltag einfach glauben, dass Sie ‚wirklich so ist“ (Berghaus 2004, S. 
269). Indem man diese erste Realität beobachtet und beschreibt, entsteht 
eine zweite Realität, von der ebenso geglaubt wird, dass sie real ist. Das 
Verhältnis dieser beiden Realitäten vergleicht Luhmann mit dem zwischen 
Landkarte und Landschaft. Beide beschreiben dasselbe, sind jedoch nicht 
gleich. Obwohl sie denselben Gegenstand haben, und beide als wahr und 
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wirklich gelten, unterscheiden sie sich fundamental (Berghaus 2004, S. 269; 
Luhmann 1998, S. 885). Im Zusammenhang mit Bildung gilt logischerweise 
das gleiche Prinzip: Bildungsinhalte und Bildungsgegenstände, Lerninhalte 
und Lernstoffe verhalten sich ebenso zueinander. Des Supervisoren’ „Exper- 
tentum liegt demnach im Umgang mit der Eigengesetzlichkeit und Eigen- 
willigkeit von Menschen und sozialen Systemen“ (Neumeyer 2004, S. 52). 
Die Rolle des Supervisors und sein Handeln sind also keineswegs beliebig, 
nur weil das Bezugssystem Supervisand selber entscheidet, was es an seinen 
Konstrukten verändert. Durch die eigene Professionalität kann der Supervi- 
sor die Wahrscheinlichkeit des Gelingens eigener Interventionen erhöhen. 


2.2.3.1 Der Supervisor als Beobachter 


Im Beratungssystem ‚Supervision? übernimmt der Supervisor die Rolle 
des Beobachters zweiter, dritter etc. Ordnung. Er beschäftigt sich damit, wie 
Supervisanden als auch deren Klienten beobachten (Beobachtung zweiter 
bzw. dritter Ordnung), und führt ggf. Beobachtungen zusammen, sorgt für 
Vernetzung und hinterfragt, wie die Supervisanden beobachten, was die 
anderen Systeme beobachten. 

Zur Einordnung der Beobachtung des Supervisors ist es zusätzlich not- 
wendig, die Frage zu stellen, welche Systemgrenzen zwischen Klienten- und 
Beratersystem bestehen (Von Saldern 2003, S. 314). 

Wenn die Supervision den systemischen Ansatz der Selbstorganisation, 
Selbstreferenz und Autopoiese ernst nimmt, dann muss sie davon ausgehen, 
dass in einer Supervisionssitzung grundsätzlich Verhaltensmuster herausge- 
arbeitet werden, die für das beobachtete System offensichtlich passend und 
brauchbar sind. Kommt der Supervisor mit seiner Beobachtung zu einer 
anderen Wertung, so muss er sich klar machen, dass es sich dabei nur um 
seine Zuschreibung handelt, die auf jeden Fall etwas mit seiner individuellen 
Brille zu tun hat. Da seine Beobachtung eine Beobachtung zweiter Ordnung 
ist, weist sie blinde Flecken und Schattenseiten auf. Der Supervisor hat 
deshalb nur die Möglichkeit, die Brille des Respekts vor den Entscheidun- 
gen und Wertungen des Supervisanden zu nutzen oder die Supervision ab- 
zubrechen. Er kann dessen Perspektiven anreichern, irritieren - zerstören 
oder löschen jedoch kann er sie nicht. Supervision hat zusätzlich die Mög- 
lichkeit, blinde Flecken des Supervisanden in seiner Beobachtung erster 
Ordnung offen zu legen. 

In der Supervision muss sich der Supervisor bewusst sein, dass supervi- 
dieren und supervidiert werden völlig unterschiedliche Wirklichkeitskon- 
struktionen in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft bedeuten. Supervisor 
und Supervisand haben andere biografische Hintergründe, andere Deu- 
tungsmuster, eine andere Wahrnehmung und damit auch andere Schlussfol- 
gerungen, Konsequenzen und Perspektiven. Es dürfte eine ebenso ernüch- 
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ternde Erkenntnis sein, dass der Supervisand nicht in die Richtung gehen 
muss, in der der Supervisor eine Lösung sieht. Retzer (1990) hat den Super- 
visor als „machtlosen, aus einer Außenperspektive wahrnehmenden und 
handelnden Beobachter“ (ebd., S. 358) bezeichnet. Die Supervision hat es 
allerdings einfacher als die Bildungsarbeit, da sie von jeher nicht die Lö- 
sungsvorgabe, sondern die Lösungs-Entwick-lungshilfe als ihre Aufgabe 
gesehen hat. Die Leitdifferenz, mit der der Supervisand die Anreicherungen 
durch den Supervisor (im Sinne einer Ermöglichungsdidaktik (vgl. Arnold 
2007) aufbereitet und dargeboten) bewertet, ist demnach ‚brauchbar/nicht 
brauchbar’. Das passt zu der beschriebenen Lernaufgabe der Sinnstiftung 
nach Olbrich und Siebert, hat aber nur indirekt mit der von Kade (1997) 
vorgeschlagenen Unterscheidung ‚vermittelbar/nicht vermittelbar’ zu tun. 
Supervision ist der Versuch eines supervidierenden Systems, eine möglichst 
hohe Viabilität mit dem supervidierten System zu erzeugen, um durch 
Kommunikation den Prozess der Sinnstiftung anzuregen und zu begleiten. 
Dies kann durch die Anreicherung von Umweltkomplexität entstehen, ge- 
folgt von anschließender Hilfe und Anregung zur Kategorisierung und Aus- 
wahl. Daraus ergibt sich eine unendliche Vielzahl möglicher Beobachtungs- 
gegenstände und -kategorien. Dabei ist es Aufgabe des Supervisors, gemein- 
sam mit dem/ den Supervisanden eine Reduktion der Komplexität vorzu- 
nehmen. 

Für die Rolle des Supervisors bei der Gestaltung des Settings gelten die 
Grundsätze der erwachsenenpädagogischen Beratung: „Freiwilligkeit der 
Beratung“ sowie „Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung von Berater und 
Rat Suchendem“ (Sauer-Schiffer 2004, S. 46, vgl. auch Aurin 1984, 
Giesecke 1992, Mader 1999). In der Beratungssituation ist der Supervisand 
als Rat Suchender vom Supervisor als Berater fachlich abhängig. Zu dieser 
Abhängigkeit gehört jedoch das Prinzip von der Wahrung der Autonomie 
des Rat Suchenden, der die Verantwortung für die Lösungssuche und — 
findung behält (ebd., vgl. auch Aurin 1984, Giesecke 1992, Mader 1999, 
Baumgartner 1998). Dennoch kann nicht von einer Beratungssituation auf 
Augenhöhe gesprochen werden, da der Supervisor aufgrund seiner Vorbil- 
dung in der Lage ist, „den konkreten Fall, der nicht standardisierbar ist, 
hermeneutisch zu verstehen und für seinen Klienten in verständlicher Spra- 
che zu deuten“ (Leuschner 2006, S. 39). Schiersmann (2000) erklärt diese 
Grundannahme so, „dass die Betroffenen prinzipiell über die für die Prob- 
lemlösung erforderlichen Kompetenzen selbst verfügen, sie jedoch nicht 
produktiv nutzen können“ (ebd., S. 26, vgl. auch Baumgartner et al 1998, S. 
80). Die Dysbalance im Setting zwischen Berater (Supervisor) und Rat Su- 
chenden (Supervisanden), die wir im vorigen Kapitel als komplementäre 
Kommunikationsstruktur bezeichnet haben, liegt demnach nicht nur im 
beraterischen Wissensvorsprung, sondern auch in der Prozessautorität des 
Beraters (SR.), so Schiersmann (ebd.). 


Um dieses Potential bei den Betroffenen freizusetzen, bringen die Berater 
ein spezielles Know-how für die Gestaltung dieser Interaktion ein: Sie sind 
Beobachter zweiter Ordnung. Aufgrund dieser Position wird ihnen zugäng- 
lich, worauf das zu beratende System bei der Konstruktion seines Wirklich- 
keitsverständnisses achtet und worauf nicht. Vor diesem Hintergrund erar- 
beiten die Prozessbegleiter mit den Betroffenen Handlungsalternativen und 
eruieren deren Konsequenzen. Sie treffen aber keine Entscheidungen für die 
Betroffenen, sie sind nicht für die richtige Lösung verantwortlich, sondern 
übernehmen ‚Prozessautorität‘, sie sind methodische Experten für die Ges- 
taltung dieses Problemlöseprozesses. Die Berater tragen eine Mitverantwor- 
tung für den Weg zu einer angemessenen Lösung des zu bearbeiteten Prob- 
lems. Sie unterstützen in erster Linie das ‚Wie’ des Prozesses, nicht — bzw. 
nur als Impuls zur Erweiterung von Lösungsmöglichkeiten — das ‚Was‘ (den 
Inhalt, die Ergebnisse)“ (ebd., S. 26f.). 

Aus diesen Überlegungen folgt, dass die Diagnose oder Hypothese des 
Supervisors bestimmend dafür ist, wie das gemeinsame Setting gestaltet 
wird. Der Supervisor orientiert sich an seinem Auftraggeber, aber auch an 
der Logik seiner Profession (vgl. Leuschner 2006), zu der eine qualifizierte 
Vor-, Aus- und Weiterbildung, aber auch professionelle und ethische Stan- 
dards gehören. Solche sind für die Supervision durch den Berufsverband 
DGSv festgelegt (vgl. DGSv 0.J. und 2003). In diesem Prozess ist der Su- 
pervisor nicht unabhängig, sondern interdependent zu Fragen der Ökono- 
mie, Übertragungsprozessen und Institutionsdetermination (vgl. Heltzel 
2006), d.h. er steht unter Umständen in einer finanziellen Abhängigkeit, die 
mit dem Zustandekommen bzw. dem Erfolg des Prozesses zusammen hängt; 
dabei ist die Frage nach dem Erfolg auch die Frage, ob derjenige, der den 
Erfolg definiert, auch der ist, der den Prozess bezahlt, oder ob es hier unter- 
schiedliche Prozesspartner und Machtstrukturen gibt (vgl. dazu auch Sauer- 
Schiffer 2004, S. 48). Determiniert durch Übertragungen (und damit auch 
durch Gegenübertragungen) ist der Supervisor ganz zwangsläufig (vgl. dazu 
Oberhoff 2009), da er in einer Dynamik steht, die mit dem Setting zu tun 
hat, in das er gerufen wurde, sowie mit den Kommunikationspartnern, wel- 
che ihn dort erwarten. Der Supervisor kann trotz Selbstreflektion „der vor- 
und unbewussten Einstellungen, Vorurteile und Alltagstheorien“ (ebd.), 
seiner Abhängigkeit und dem Bemühen um Neutralität die „multiple Über- 
tragungsdynamik in seinen korrespondierenden Gegenübertragungsgefüh- 
len“ (Leuschner 2006, S. 41, vgl. auch Oberhoff 2009) nicht verhindern, 
sondern nur immer wieder aufzuklären versuchen. 

Die institutionelle Determination des Supervisors hängt mit seinen „le- 
bensgeschichtlichen Erfahrungen“ (Leuschner 2006, S. 41) und seiner Be- 
rufssozialisation zusammen, der Frage, welche Normen und Werte er vertritt 
und welchem supervisorischen Konzept er sich verpflichtet fühlt. 
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2.2.3.2 Zum Problem der Ethik in der systemischen Supervision 


Gerade aus der Spannung zwischen der institutionellen Determination 
und der Frage, welche Auftraggeber an dem Zustandekommen des supervi- 
sorischen Prozesses beteiligt waren und welchen der daraus resultierenden 
Aufträge sich der Supervisor in welcher Form und in welcher Reihenfolge 
verpflichtet fühlt, macht Sauer-Schiffer (2004, S. 47f.) das ethische Problem 
der Beratung fest. So kann es sein, dass die Wünsche und Ziele des Supervi- 
sanden mit denen der Institution, der er angehört und die den Supervisor 
womöglich verpflichtet hat und bezahlt, kollidieren. Weitere Diskrepanzen 
zwischen Zielen, Normen, Interessen und Aufträgen von Institution und 
Supervisand beschreiben John/Fallner (1980). Ebenso gut ist es jedoch mög- 
lich, dass Diskrepanzen innerhalb einer Institution oder innerhalb einer 
Supervisandengruppe oder sogar eines einzelnen Supervisanden deutlich 
werden. Gerade wenn Entscheidungen zwischen mehreren möglichen We- 
gen, Sichtweisen, Wertvorstellungen getroffen werden, liegt der Versuch 
nahe, den Supervisor dazu zu verführen, Stellung zu beziehen um ‚für die 
Supervisanden zu entscheiden’. Solche Versuche bedienen zum Einen die 
superiore Position des Supervisors, zum Anderen seine narzisstischen Per- 
sönlichkeitsanteile, und sind deshalb ethische Herausforderungen. 

Die Deutsche Gesellschaft für Supervision (DGSv) hat, wie bereits er- 
wähnt, ethische Leitlinien für ihre Mitglieder verabschiedet (DGSv 2003). 
Diese beziehen sich sowohl auf die Verantwortung des Supervisor seinen 
Klienten gegenüber, als auch gegenüber der Gesellschaft, in der er sich 
befindet. Die DGSv bezieht in diesen Leitlinien eindeutig Stellung zu gesell- 
schaftlichen Fragen unserer Zeit und beschreibt, indem sie Leitlinien formu- 
liert, gewissermaßen, wie ihre Mitglieder zu diesen Fragen positioniert sein 
sollten (ebd.). 

Im folgenden Kapitel kann es nicht darum gehen, diese Leitlinien zu re- 
produzieren. Sie sind zweifellos von Bedeutung für die Supervision, da sich 
der einzige Berufsverband darauf verständigt hat, und das über alle Grenzen 
von unterschiedlichen Konzepten und damit verbundenen unterschiedlichen 
anthropologischen Annahmen hinweg. Allerdings sind sie nicht geeignet, 
Supervisoren ihre persönliche Entscheidung abzunehmen. Zudem bleibt die 
Frage zu stellen, inwieweit der systemische Supervisionsansatz spezifische 
Aussagen zu ethischen Fragen macht und machen kann. 

Über Ethik in der systemischen Supervision zu sprechen, ist nämlich in 
zweierlei Hinsicht schwierig. Zum Einen aus grundsätzlichen, schließlich 
aus spezifischen Gründen, die dem systemisch-konstruktivistischen Ansatz 
innewohnen. 

Die grundsätzlichen Schwierigkeiten zielen darauf ab, dass Ethik sich 
nur in Handlungen offenbaren kann, mithin grundsätzlich praxisbezogen ist 
(Wittgenstein 1971), sich also „die Ethik nicht aussprechen lässt“ (ebd., Satz 
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6.421). Ethische Grundsätze bleiben leere Worte, wenn die Handlungen sich 
nicht auf sie beziehen, und mit ihnen kongruent sind. „Wovon man nicht 
sprechen kann“, so Wittgenstein (ebd., Satz 7), „darüber muß man schwei- 
gen“. Ethik theoretisch zu betreiben ist also ein schwieriges Geschäft, da 
theoretische Ethik alleine keine Ethik sein kann. 

Das zweite Problem ergibt sich aus der Tatsache, dass der systemisch- 
konstruktivistische Ansatz davon ausgeht, dass das, was von uns als Wirk- 
lichkeit angesehen wird, nur Konstrukte sind. Ebenso wären ethische 
Grundsätze nur Einredungen, die zwar für den Einzelnen brauchbar sein 
mögen, aber für andere genauso gut völlig unbrauchbar und damit ohne 
Berechtigung sein können. Eine ‚objektive Ethik’ ist schlichtweg unmög- 
lich, jede Ethik kommt auf der Grundlage von Beobachtungen zustande, 
beruht auf Unterscheidungen, die der Beobachtende bzw. Unterscheidende 
selbstreferentiell und autopoietisch vornimmt. Damit ist seine ethische Ein- 
redung aber nur für ihn gültig. „Wenn die Eigenschaften des Beobachters, 
nämlich die Eigenschaften des Beobachtens und Beschreibens, ausgeschlos- 
sen werden, bleibt nichts mehr übrig, weder die Beobachtung noch die Be- 
schreibung“ (von Foerster 1993, S. 64), womit er die „Unsinnigkeit“ (ebd.) 
demonstrieren möchte, von einer allgemeinen Ethik zu sprechen. 

Daraus ergibt sich logischerweise die Schlussfolgerung: „Wir unterliegen 
keinem Zwang, auch nicht dem der Logik, wenn wir (...) Entscheidungen 
treffen“ (v. Foerster 1993, S. 73 u. 1997, S. 352). Das Gegenteil dieser Not- 
wendigkeit ist demnach Freiheit. Doch in dieser Freiheit, so v. Foerster 
(ebd.) liegt eben die Verantwortung des Einzelnen: „wir sind zwar frei, 
müssen allerdings die Verantwortung für unsere Entscheidungen überneh- 
men“ (ebd.). Analog zum Watzlawickschen Theorem von der Unmöglich- 
keit, nicht zu kommunizieren, gibt es auch hier eine Unmöglichkeit, nicht 
zu entscheiden: auch das Nicht-Beantworten einer ethischen Frage ist eine 
Entscheidung, die Konsequenzen hat, für die wir die Verantwortung zu 
übernehmen haben. Der Supervisor als Experte ist dabei in einer besonderen 
Verantwortung, so v. Foerster (1997): „Wissen bedeutet Verantwortung“ 
(ebd., S. 345). Sein Wissensvorsprung macht es dem Experten möglich, 
Konsequenzen zu erkennen oder zu vermuten, die anderen nicht in gleicher 
Weise deutlich werden. Seine Verantwortung hat deswegen auch damit zu 
tun, dieses Wissen zu veröffentlichen. Damit werden andere Menschen be- 
fähigt, ihre Entscheidungen selber zu treffen und dafür alleine Verantwor- 
tung zu übernehmen. In Abwandlung des Kant’schen Imperativs ließe sich 
formulieren: ‚Handle stets so, dass Du Verantwortung dafür trägst, die Mög- 
lichkeiten anderer zu erweitern’ (vgl. auch Kersting 1996, S. 115). „Da die 
Ethik hierbei in den Wörtern liegt“, so v. Foerster (1997), „kann sie offenbar 
nicht — und muss auch nicht — ausgesprochen werden: Ethik ist implizit“ 
(ebd., S. 348). Eine solche Ethik nimmt nicht nur die Konstruktivität von 
Sprache und Wirklichkeit, sondern auch den Gesichtspunkt der Autopoiese 
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und die Interaktion zweier autopoietischer Systeme in der Supervision 
ernst?!. Allerdings bleibt diese implizite Ethik anfällig für Pervertierungen, 
da sie sich nicht eindeutig Werten zuordnen lässt und damit offen bleiben 
kann, inwieweit bzw. in welche Richtung Möglichkeiten erweitert werden. 
Präziser wäre daher zu formulieren: ‚Handle stets so, dass Du Verantwor- 
tung dafür trägst, die Möglichkeiten anderer zu erweitern, ohne dass dabei 
die Möglichkeiten Dritter eingeschränkt werden’. 

Noch von einer anderen Seite lässt sich diese ‚Implizite Ethik’ syste- 
misch-konstruktivistischer Supervision begründen. Bereits im früheren Ver- 
lauf dieser Untersuchung wurde darauf hingewiesen, dass sich Systeme, 
auch soziale Systeme, über Abgrenzungen und Unterscheidungen konstituie- 
ren. Erst wenn der Andere als Anderer wahrgenommen wird, kann das 
Eigene, das autonome Sein, deutlich werden. Dazu gehört es notwendiger- 
weise, dass der Andere nicht objektiviert werden kann. Er ist, so wie ich 
mich als Subjekt definiere, ebenso subjekthaft angelegt. Der litauisch- 
französische Philosoph Emmanuel Lévinas (1992) hat daraus geschlussfol- 
gert, dass die Beziehung zum Anderen Ethik sei (ebd., S. 118 u. S. 257f.). 
Aus diesem Grund, so Kersting (1998), wird Gerechtigkeit notwendig (ebd., 
S. 60): der Gedanke, dass das eigene Selbst immer in Verbindung zu ande- 
ren steht, in Beziehung zu denen man seine eigenen Grenzen definiert, 
impliziert eine „Verantwortung-durch-und-für-den-Anderen“ (ebd.), sei es, 
dass dieser Andere eine Person oder die Gesellschaft bzw. Biosphäre ist. 

Kehren wir nun zurück zur Ausgangsüberlegung, nach der sich ethische 
Probleme in Beratung und Supervision dort zeigen, wo Widersprüche zwi- 
schen Interessen und Zielvorstellungen der Beteiligten auftreten, so lässt 
sich im Anschluss an die Diskussion einer ‚Impliziten Ethik’ in der systemi- 
schen Supervision formulieren, dass die ethische Verantwortung des Super- 
visors darin liegt, die unterschiedlichen Interessen und Ziele, evtl. auch 
unterschiedliche Normen und Gegebenheiten (Pallasch 1993, S. 72) zu res- 
pektieren, zu akzeptieren und/ oder zu thematisieren. Der verantwortliche 
Umgang des Experten bedeutet, Beobachtungen mitzuteilen, Konsequenzen 
aufzuzeigen, Unterscheidungen und Unterschiede zu verdeutlichen und 
mögliche Wege aus den Widersprüchlichkeiten vorzuschlagen; er bedeutet 
aber auch, Entscheidungen dem Klienten zu überlassen und seine Freiheit 
und Autonomie dadurch zu stärken, dass die Lösungsfindung bei ihm ver- 
bleibt. 

In Hinblick auf die Ethik systemisch-konstruktivistischer Supervision ist 
zwangsläufig vieles offen geblieben. Eine grundlegende Betrachtung dazu 
wäre lohnenswert, ist aber an dieser Stelle nicht leistbar. Allerdings sind die 
bisher angestellten Überlegungen durchaus in der Lage, Hinweise zu geben, 
die bei zukünftigen Forschungen in diesem Gebiet genutzt werden können, 


20 Allerdings wäre zu diskutieren, inwieweit die konstitutionelle Bedeutung von 
Sprache, die das Denken evoziert und umgekehrt, dem entgegen steht. 
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und auch in der Praxis eine Richtung für eigene Überlegungen vorgeben 
können. 


2.2.4 Fachwissen für systemische Supervision 


Die Fachkompetenz des Supervisors ist in mehrfacher Hinsicht zu diffe- 
renzieren. Zunächst in Hinblick auf die Lernumgebung, in der sich Supervi- 
sion vollzieht, dann in Bezug zu den pädagogischen Handlungsformen, wie 
Informieren, Intervenieren, Animieren, Lehren, Beraten, Organisieren etc. 
(vgl. Sauer-Schiffer 2004, S. 40 u. S. 50); weiter in Hinblick auf seine Bera- 
tungsform Supervision und das jeweilige Supervisionskonzept; schließlich in 
Hinblick auf das Methodenrepertoire, das sich damit verbindet. 

Formale Richtlinien zur Kompetenz von Supervisoren stammen in Form 
von Ausbildungsstandards von der Deutschen Gesellschaft für Supervision 
(DGSv, 0.J.) und konkretisiert in Hinblick auf Supervision in der Erwachse- 
nenbildung von Fuchs-Brüninghoff (1990) und Pfirrmann (1995), allerdings 
unter Bezugnahme auf den individualpsychologischen Ansatz. Systemische 
Standards gibt es von verschiedenen Ausbildungsinstituten, die sich diesem 
Ansatz verpflichtet fühlen (vgl. exempl. Systemische Gesellschaft 0.J.). 

Über Fragen der Lernumgebung wurde bereits in Kap. 2.2.1 diskutiert, 
ebenso in Bezug auf das Wesen verschiedener Handlungsformen und damit 
verbundene mögliche Methoden (Kap. 2.2.1 u. Kap. 2.2.2). Es bleibt die 
Frage der nötigen Feldkompetenz zu diskutieren, wozu das nachfolgende 
Kapitel (2.2.4.1) dienen soll; schließlich wird die Frage der System-Umwelt- 
Betrachtung als besondere systemische Kompetenz des Supervisors disku- 
tiert (Kap. 2.2.4.2). 


2.2.4.1 Zur Feldkompetenz des Supervisors 


Es stellt sich daher die Frage, welches explizite und implizite Fachwis- 
sen der Supervisor in Bezug auf die Lerngegenstände der Supervisanden 
braucht. Mit Fachwissen bezeichnet Sauer-Schiffer (2006) u.a. feldspezifi- 
sches Wissen, das es dem Supervisor ermöglicht, in dem entsprechenden 
Feld zu beraten. Die Supervision hat im Zuge ihrer Professionalisierung 
breit diskutiert, wie explizit ein solches feldspezifisches Fachwissen ausse- 
hen muss. Zwei Lager standen sich dabei gegenüber: die Orientierung an 
Methoden und die Orientierung an Arbeitsfeldern (Berker 1992). Die Orien- 
tierung an Methoden hängt eng zusammen mit Ausbildungssupervision. Da 
Ausbildungssupervision, egal in welchem Berufsfeld, immer auch Teil be- 
ruflicher Identitätsfindung ist (Gotthard-Lorenz 2002, S. 16), ist hier die 
Kenntnis von Berufssozialisationsprozessen und dem methodischen Vorge- 
hen im jeweiligen Beruf (ebd.) oftmals Teil des Anforderungsprofils der 


76 


Supervisoren. Die Orientierung an Arbeitsfeldern wird klientenseitig oft 
„einseitig als Felderfahrungen aus dem eigenen professionellen Handeln 
begriffen“ (ebd., S. 17), was besonders dann schwierig ist, wenn dahinter 
das unausgesprochene Interesse steht, „die sonst strukturell gegebene Abge- 
schlossenheit der pädagogischen Arbeit (...) aufrechterhalten zu wollen“ 
(ebd., S. 15). Berker spricht in diesem Zusammenhang von dem „Missver- 
ständnis“, Feldkompetenz müsse im berufsständischen Sinne verstanden 
werden, er bezeichnet dies als „ökonomische, berufs- und machtpolitische 
Reviersicherung‘“ (ebd., S. 4). Der Supervisor wird dann verführt, berufsty- 
pische blinde Flecken mit zu vollziehen bzw. aufrecht zu erhalten. Feld- 
kompetenz ist dann nicht mehr als „große berufliche Nähe aufgrund der 
ähnlichen beruflichen Sozialisation, die Vertrautheit und Schutz vermuten 
lässt“ (Gotthardt-Lorenz 2002, S. 15). Feldkompetenz, so Berker (1992), sei 
jedoch vielmehr „die Wahrnehmung, das Verstehen und die Mitgestaltung 
der je spezifischen Felddynamik“ (ebd., S. 4; vgl. auch Gotthard-Lorenz 
2002, S. 16). Das setzt voraus, dass neben der Wahrnehmung der komple- 
xen Beziehungsstrukturen in einem Feld auch Fachwissen vorhanden ist, 
das zur Gestaltung eines Lernprozesses in eben diesem Feld notwendig ist. 
Der Supervisor nimmt die Komplexität, Dynamik und Interaktionsstruktur 
des supervidierten Systems wahr und versucht, diese Komplexität gemein- 
sam mit den Supervisanden zu reduzieren. Er muss dazu etwas über das 
Feld, in dem er arbeitet, lernen — und nicht zwingend schon wissen. Jedoch 
müssen seine Interventionen auf Wissen basieren, das zu seiner Profession 
gehört, und mit der Profession des Supervisanden nichts zu tun haben muss. 
„Allerdings“, so Siebert (2000), sei es nötig, dass Lehrende, i.e. Superviso- 
ren, „das Milieu, die Mentalitäten und die Verwendungssituationen der 
Zielgruppe kennen“ (ebd., S. 94). Dies spräche für eine Zielgruppen- oder 
Referenzkompetenz anstelle von Feldkompetenz. 

Berker nimmt eine Einschränkung vor: „Wer Supervision nicht in den 
Geruch inflationärer Großartigkeit bringen will, der sollte auch Felddyna- 
mik als Grenze der eigenen Kompetenz ernst nehmen“ (ebd., S. 7), will 
sagen: die Felddynamik eines völlig unbekannten Systems bedeutet eine 
enorme Lernanforderung für den Supervisor. Zwar kann er durch sein Ler- 
nen etwas bei seinem Bezugssystem bewirken, doch ist seine Aufgabe nicht 
das eigene Lernen, sondern primär das Lernen der Supervisanden. Dort, wo 
der Aufwand des Verstehens einer fremden Felddynamik größer ist als der 
Nutzen womöglich irritierender Nachfragen zwecks Generierung neuen 
Wissens des Supervisors, dort sollte ein Supervisor die eigenen Grenzen 
ernst nehmen. Freilich gibt es dafür keinen Leitfaden. 
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2.2.4.2 Supervision und Gesellschaft 


Untrennbar verbunden mit der Frage nach der notwendigen Feldkompe- 
tenz ist die Frage, inwieweit es zur Fachkompetenz des Supervisors gehört, 
gesellschaftliche Prozesse in seinem Handeln zu berücksichtigen und um 
diese zu wissen. Die Betrachtung der System-Umwelt-Differenz hat im sys- 
temischen Ansatz einen besonders wichtigen Stellenwert (vgl. Buchin- 
ger/Ehmer 2006). Wenn Feldkompetenz auf ein besonders eingegrenztes 
pädagogisches Feld hin diskutiert wird, wie im vorigen Kapitel geschehen, 
so darf nicht unterschlagen werden, dass auch die Gesellschaft als pädagogi- 
sches Feld insgesamt gesehen werden kann, was allerdings nicht unumstrit- 
ten ist (vgl. Luhmann 1990). „Die ständig fortschreitenden gesellschaftli- 
chen und individuellen Veränderungsprozesse haben vor der Supervision 
nicht halt gemacht“ stellt Krapohl (2008, S. 159) fest. Er wirft die Frage auf, 
„inwieweit dieser Prozess sich auf dem Supervisionsmarkt widerspiegelt und 
welche Konsequenzen eine Anpassung der Supervision an die Marktlogik 
für die Supervision selbst und ihre Wertorientierung hat“ (ebd., S. 160). 
Vermutlich wird sich diese Frage nur retrospektiv beantworten lassen. „In 
jedem Falle aber“, so Krapohl, „hat die Postmoderne Auswirkungen auf 
Wahrnehmungen und Einstellungen und das wird sich in der Supervision 
spiegeln“ (ebd.). Das systemisch-konstruktivistische Paradigma in Erwach- 
senenbildung und Supervision gibt am ehesten Anleitungen für den Umgang 
mit diesen Entwicklungen an die Hand. „Dies ist vielleicht auch die Erklä- 
rung dafür“, resümiert Krapohl (2008, S. 162), „warum schon länger vor- 
handenes konstruktivistisches Gedankengut plötzlich in der Postmoderne 
den Durchbruch erlebt“ (ebd.). 

Die selbsttätige Auseinandersetzung des Lernenden mit der Gesellschaft 
lässt sich in Bezug auf Bildung als Vorgang von Rekonstruktion und De- 
konstruktion deuten. Reich (1997) stellt die Rekonstruktion als Rückgriff 
„auf kulturelle Traditionen, religiöse Überzeugungen, wissenschaftliche 
Erkenntnisse, milieuspezifische Deutungsmuster“ (Siebert 1999, S. 24) dar, 
also auf kollektive Konstrukte, die nicht einfach übernommen, sondern nach 
entdeckt werden: „unsere Erfindungen sind dadurch relativiert, dass es sie 
schon gibt“ (Reich 1997, S. 119). Rekonstruktion ist also in der Erwachse- 
nenbildung von viel größerer Bedeutung als etwa im Kindes- und Jugendal- 
ter. Dennoch geht es nicht um reine Übernahme von tradiertem Wissen und 
Überzeugungen. Rekonstruktion meint nicht bloßes Faktenlernen, sondern 
ein selbsttätiges Lernen, in dem nach Motiven und Alternativen gefragt 
wird, um dann die Stofffülle gezielt zu verarbeiten und in eigene Konstrukte 
einzubringen. ‚Entdecken’ überlieferter Konstrukte kann also auch ein ‚Ent- 
tarnen’ bedeuten — sowohl was eigene Konstrukte als auch fremde betrifft. 

Diesen Lernprozess beschreibt Reich mit dem Begriff Dekonstruktion: 
„Der zufrieden zu einer Übereinstimmung mit sich und Anderen gelangte 
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Beobachter wird vor ein weiteres Motto gestellt: ‚Es könnte auch noch an- 
ders sein!’“ (Reich 1997, S. 212). Ziel ist es nicht, ein Chaos herbeizufüh- 
ren, in dem alles sofort wieder infrage gestellt wird. Der Vorteil für einen 
Lernprozess liegt vielmehr darin, selbstverständlich Gewordenes zu hinter- 
fragen und Verfestigungen zu verhindern. 

Hilfreich ist ein solcher Prozess dann, wenn er zu Rekonstruktion und 
Konstruktion hinführt, wenn also die kritische Position zugleich verknüpft 
wird mit konstruktiven Vorschlägen zur Veränderung oder Erweiterung. 


2.2.5 Anthropologische Annahmen 


Wenn nun als nächstes die Persönlichkeit in den Blick genommen wird, 
so muss zunächst die einfache Unterscheidung gemacht werden, ob der 
Supervisor als Person oder der Supervisand betrachtet wird. Die anthropolo- 
gischen Annahmen des systemisch-konstruktivistischen Ansatzes (vgl. Kap. 
2.1.3) gelten — und das ist eine triviale Feststellung — für beide in gleicher 
Weise. Beide handeln zunächst in Selbsttätigkeit und Selbststeuerung, und 
das sind — wie beschrieben - autopoietische und kontingente Prozesse. Un- 
terschiede liegen in der Rolle im Supervisionssystem, in dem der Supervisor 
die Rolle des Lernhelfers, des Beraters, der Supervisand die des Lerners, des 
Beratenen innehat. Der Supervisor reichert Deutungen des Supervisanden 
an, erhöht die Komplexität, und bietet schließlich Möglichkeiten an, diese 
durch didaktische Reduktion wieder zu verringern. Die Verantwortung dafür 
liegt beim Supervisanden (vgl. Kap. 2.2.3.2). 

Das Menschenbild der systemischen Supervision baut auf den anthropo- 
logischen Annahmen des systemisch-konstruktivistischen Bildungsbegriffs 
auf. Weder hat die Supervision als Beratungsform ein eigenes Menschenbild 
— vielmehr baut das Menschenbild der Supervision immer auf dem jeweils 
verwendeten Konzept des Supervisors auf. Der Mensch verändert sich, je 
nachdem, durch welche supervisorische Brille er betrachtet wird. Auch kann 
nicht davon die Rede sein, dass die Erwachsenenbildung Menschenbilder 
systematisch betrachtet hätte (Weinberg 2000, S. 73ff.). Allerdings liegt von 
Tiegtens (1979) eine Betrachtung anthropologischer Aspekte der Erwachse- 
nenbildung vor, in der er formuliert, um „eine mögliche Anthropologie der 
Erwachsenenbildung“ mit systemischen Ansätzen zu verbinden, müsste 
etwas dazu ausgesagt werden, „wie Lernen vor sich geht, welche Formen es 
bei Erwachsenen annehmen kann und welche menschliche Grundverfassung 
dabei ins Spiel kommt“ (ebd., S. 41). Auf die Beratung übertragen heißt 
dies, zu untersuchen, wie Rat suchen, Rat geben und Rat empfangen vor 
sich geht, welche Formen dies bei Erwachsenen annimmt und welche 
menschliche Grundverfassung dabei zu berücksichtigen ist. Als spezifische 
Form, die diese Beratung annehmen kann, wird hier Supervision untersucht. 
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Dies alles im Lichte des systemisch-konstruktivistischen Ansatzes zu be- 
schreiben, wurde in Kap. 2.1.3 vorgenommen: Rat suchen, Rat geben und 
Rat empfangen wurde mit den Begriffen Selbstorganisation, Autopoiese und 
Emergenz beschrieben, über die Formen wurde in Hinblick auf Beobach- 
tung, Unterscheidung, Sinnstiftung und Zirkularität, dem Aufbau, der Hin- 
terfragung und der Veränderung von Wirklichkeitskonstrukten etliches 
ausgesagt und die menschliche Grundverfassung mit dem Sozialen System 
und seiner prinzipiellen Geschlossenheit sowie der Umweltoffenheit des 
Beratungssystems beschrieben. Systemische Beratung nutzt die Selbstorga- 
nisation und Autopoiese um sich zwischen Perturbation und Viabilität zu 
bewegen, und versucht auf solche Weise eine Balance (Schumacher 1997) 
zwischen diesen Polen herzustellen, um Emergenz zu erzeugen und Kontin- 
genz zu wahren. 


2.2.6 Ziele systemischer Supervision 


Bereits in Kap. 2 wurden exemplarisch Ziele von Supervision dargestellt 
(Tietgens 1990, S. 15, Brandaw/Schüers 1995, S. 15). Eine Übersicht über 
mittlerweile historisch zu nennende, teilweise aber immer noch gültige Ziele 
von Supervision findet sich bei Pallasch (1993, S. 47-51). Er fasst die ver- 
schiedenen Zielsetzungen „grobschlächtig mit dem Begriff ‚Praxiseffektivi- 
tät“ (ebd., S. 51) zusammen, erklärt aber, dass „die unterschiedlichen Pra- 
xisfelder (...) eine Differenzierung der Ziele und damit eine erhöhte Varia- 
bilität der Methoden“ verlangen. Die Erwachsenenbildung hat dabei haupt- 
sächlich auf individualpsychologisch fundierte Konzepte zurückgegriffen 
(Fuchs-Brüninghoff 1990, Meisel 1996). Pfirrmann (1996) beschreibt Su- 
pervision als ein qualitatives Mittel, um „Klärungsprozesse zu initiieren, 
und Möglichkeiten zur Bilanzierung von Stärken und Schwächen der Insti- 
tution wie des Personals bereitzustellen“ (ebd., S. 63). Nach Fuchs- 
Brüninghoff (1993) besteht die „allgemeine Zielsetzung“ der Supervision 
„darin, dem Einzelnen oder einer Gruppe zu ermöglichen, die Handlungs- 
kompetenzen und Interventionsmöglichkeiten zu erweitern und die Kom- 
munikations- und Kooperationsfähigkeit zu verbessern“ (ebd., S. 67f.). 

Bereits in Kap. 2.1.3 wurde dargestellt, von welchen Annahmen über 
Lernveränderungen der systemisch-konstruktivistische Ansatz ausgeht. Das 
Ziel einer Beratung ist demnach, eine vom Klienten als dysfunktional einge- 
stufte Wirklichkeitskonstruktion zu hinterfragen, umzudeuten oder anzurei- 
chern, damit der Supervisand in die Lage versetzt wird, seine Konstruktion 
so zu verändern, dass sie für ihn wieder ‚passend’ ist. 

Wie in der Supervision Wissensaneignung stattfindet, ist bereits mehr- 
fach diskutiert worden, ebenso, was die Inhalte von Supervision sein kön- 
nen. Reich (1997) hat dafür plädiert, den Lerngegenstand von Supervision 
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gleichzusetzen mit allem, „was in pädagogischen Prozessen auftritt: die 
vermittelten Inhalte oder Fälle, die Beziehungen, das Pädagogenteam usw.“ 
(ebd., S. 254). Meueler (1993) erklärt, im Alltag nutze der Mensch eine Art 
„funktionaler Selbstreflektion’ (ebd., S. 92), um „eine Handlungssicherheit, 
die der Selbstverständlichkeit von Instinkthandlungen vergleichbar ist“ 
(ebd.), herzustellen. Diese funktionale Selbstreflektion verhindere das An- 
nehmen und Aushalten von Kritik, stoße jedoch in biographischen Krisen an 
ihre Grenzen. Es entstehe „ein deutlicher Bedarf an hilfreichen fremden 
Perspektiven (...) um problemlösende Auswege aus der Krise zu finden“ 
(ebd., S. 93). Meueler prägt dazu den Begriff der ‚emanzipatorischen 
Selbstreflektion’ (ebd.). Erst durch diese könne der Mensch zu einem Sub- 
jekt werden, das in transparenter Interaktion zu seiner Umwelt steht und 
innere und äußere Grenzen erweitern könne. Er beschreibt diesen (Bildungs- 
)Prozess als Weg vom ‚Kleinen Ich’ zum ‚Großen Ich’. Die Ziele der Super- 
vision sind demnach - verallgemeinernd - „Kritik und existentielle Selbstbe- 
sinnung“ (Meueler 1993, S. 87). 

Rappe-Giesecke (2002) beschreibt es als Aufgabe der Supervision, „Per- 
spektiven, die die SupervisandInnen nicht mehr einnehmen können, einzu- 
führen und zunächst die Komplexität zu erhöhen, ehe man sich zu einer 
begründeten Reduktion der Komplexität entscheiden kann“ (ebd., S. 60). 
Dazu nimmt Supervision einen „vom beruflichen Alltag distanzierten“ 
(Gotthard-Lorenz 2000, S. 57) Standpunkt ein. „Wesentliche Fragen syste- 
mischer Supervision sind“, so Neumeyer (2004), „wie in sozialen Systemen 
Menschen gemeinsam ihre ‚Wirklichkeit’ erzeugen, welche Prämissen und 
inneren Bilder ihrem Denken, Erleben und Handeln zugrunde liegen und 
welches Verhalten aus ihren Wirklichkeitskonstruktionen resultiert“ (Neu- 
meyer 2004, S. 55f). 

Anhand vorher festgelegter Ziele und Inhalte und im Rahmen einer ge- 
meinsam vereinbarten Arbeitsstruktur leistet Supervision eine Anleitung zur 
Selbstreflektion (Gotthard-Lorenz 2000, S. 57). 


2.2.7 Fazit 


Arnold beschreibt die Aneignungsaktivität des Lernenden als „eine Re- 
konstruktion des Bekannten mit den bereits bekannten Mitteln“ (Arnold/ 
Siebert 2006, S. 98). Inhalte, so führt er aus, würden nicht einfach gelernt, 
sondern immer „in Kontexten“ gelernt: „und diese Kontexte“, so weiter, en 
werden von Menschen konstruiert „nach den Maßgaben der in ihnen bereits 
verankerten Ähnlichkeitserfahrungen“ (ebd.). Persönlichkeitsbildende Ef- 
fekte entstünden im Bildungsprozess durch ‚Schmuggeltechniken’, so Si- 
mon (1999): „Auf implizite Weise werden Botschaften über zwischen- 
menschliche Beziehungen, Menschenbilder sowie moralische und ethische 
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Werte mit Schmuggeltechniken weitergereicht“ (ebd., S. 153f.). Arnold 
fordert nun, solche Techniken „als Baumaterial für die Entwicklung einer 
Erwachsenendidaktik zu nutzen, die auch eine Didaktik der Rekonstruktion 
ist“ (Arnold/ Siebert 2006, S. 99). Siebert hat darauf geantwortet, dass eine 
solche Selbstreflexivität eine Selbstbeobachtung im Sinne einer Beobachtung 
II. Ordnung sei. „Eine solche Metabeobachtung‘“, so argumentiert er, „erfor- 
dert vertrauensvolle ‚Gesprächspartner’“ (ebd., S. 102). Selbstreflektion 
müsse „mitlaufend“ geschehen und sei so gesehen „eine Dimension der 
Aneignung von Wissen“ (ebd.), andererseits trage sie in der „Auseinander- 
setzung mit (außersubjektivem) Wissen (...) zur Konstruktion und Rekon- 
struktion des Selbst bei“ (ebd., S. 103). 

Dennoch setzt sich Siebert (Arnold/Siebert 2006) kritisch mit dem Ge- 
danken der Selbstreflexivität auseinander. Zum Einen aus kulturellen Über- 
legungen heraus: „Menschen aus anderen Kulturen ist unsere Art der 
Selbstreflektion eher fremd und doch denken und handeln sie sehr verant- 
wortungsbewusst“ (ebd., S. 123) stellt er fest; zum Anderen seien von den 
für Deutschland durch das Institut ‚sinus sociovision’ definierten soziokultu- 
rellen Milieus, die durch Barz/Tippelt erwachsenenpädagogisch analysiert 
wurden, „die meisten (...) an einer Selbstthematisierung nicht interessiert“ 
(ebd.). Dies hat im Kontext der hier vorliegenden Untersuchung gerade 
deshalb eine große Bedeutung, da sich die Teilnehmenden der Internet ba- 
sierten Ausbildungssupervision zumeist in anderen kulturellen Kontexten 
aufhalten, und dort das von Siebert (2006) festgestellte Phänomen im Alltag 
erleben. Darüber hinaus legen die altersspezifischen Zuschreibungen der 
Sinus-Milieus nahe, dass gerade Studierende alterstypisch Milieus angehö- 
ren, die nicht an Selbstthematisierung im Bildungskontext interessiert sind. 
Zuletzt beschreibt Siebert, dass „in manchen schwierigen, ‚kritischen’ Le- 
benssituationen (...) engagiertes Handeln notwendiger zu sein“ (ebd., S. 
103) scheine als Selbstreflektion. Gerade in solchen Situationen dürften sich 
die Supervisanden im Praktikum häufiger befinden: zumal sie im ersten 
berufsvorbereitenden Praktikum oft zum ersten Mal mit solchen ‚Grenzer- 
fahrungen’ konfrontiert sein dürften, oder in bestimmten Praxisstellen im 
Ausland solche schwierigen Lebenssituationen Dimensionen annehmen 
können, die in Deutschland, also in bekannten Kontexten, unvorstellbar sein 
dürften (z.B. Slums in Entwicklungsländern). „Ist es denkbar“, so fragt 
Siebert, „dass unsere ‚Leitdifferenz Selbstreflexivität’ einen blinden Fleck 
produziert, zu dem dann z.B. ‚soziales Handeln’ gehört“ (ebd.)? 

Gegen alle diese Bedenken formuliert er in Anlehnung an Wittgenstein 
einen Begriff von Selbstreflexivität, der feststellt, dass durch Beobachtungen 
II. Ordnung die Grenzen der Beobachtung und damit die Grenzen unserer 
Welt erweitert werden können. „Selbstreflexivität ist ein zentrales Prinzip 
einer ‚postontologischen’ Erkenntnistheorie“ und damit „die Grundlage für 
(Selbst-)Aufklärung, Identität und Verantwortung“ (ebd.). Weil dabei 
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zwangsläufig binde Flecken auftreten, bedarf es dazu It. Siebert der „Rück- 
meldungen durch andere, durch ‚critical friends’“ (ebd., S. 124). Supervisi- 
on stellt in diesem Sinne eine Situation dar, in der der Supervisor dem Su- 
pervisanden seine Sichtweise als Beobachter zweiter Ordnung, und als ‚cri- 
tical friend’ zur Verfügung stellt. So entsteht ein Vorgang, der Emergenz 
erzeugt. Grundlage ist dabei die Wirklichkeitskonstruktion des Supervisan- 
den, der aus den Rückmeldungen des Supervisors autopoietisch und selbstre- 
ferentiell auswählt. Selbstorganisation, Autopoiese und Emergenz stellen 
demnach die Grundpfeiler dieses Ansatzes dar. 

Der bisher betriebene Versuch der Beschreibung der sechs Elemente der 
Beratungsform Supervision nach Sauer-Schiffer (2004, 2006) hat angesichts 
der Ausdifferenzierung des Beratungs- und Supervisionsmarktes (Hege 
2002, Sauer-Schiffer 2004) Grenzen. Da die vorliegende Untersuchung eine 
besondere Form der Supervision beschreibt, wurden die Aspekte ausgewählt, 
die für die weitere Betrachtung der internetbasierten Ausbildungssupervision 
im transkulturellen Kontext brauchbar erscheinen. Dennoch liefert das Ka- 
pitel 2.2 eine wenn auch überblicksartige, so doch ziemlich vollständige 
Betrachtung des systemischen Ansatzes in der Supervision. Die folgenden 
nutzen diese Grundlage für die weiteren Betrachtungen. 


2.3 Besonderheiten der Beratungsform 
Ausbildungssupervision 


Wurde bislang allgemein über systemische Supervision gesprochen, so 
soll nun eine erste Eingrenzung vorgenommen werden. Damit nähert sich 
die theoretisch-heuristische Betrachtung Schritt für Schritt dem Ziel der 
Internet basierten Ausbildungssupervision im transkulturellen Kontext. 

Eine erste Begriffsbestimmung von Ausbildungssupervision im Kontext 
des Fachhochschulstudiums Soziale Arbeit wurde bereits in Kap. 1.1 vorge- 
nommen. Im folgenden Kapitel sollen diese ersten Überlegungen fortgeführt 
und in Bezug auf Besonderheiten dieser Beratungsform vertieft werden. 

Im Folgenden sollen dazu unter erneutem Rückgriff auf die Struktur der 
pädagogischen Handlungsform Beratung (Sauer-Schiffer 2004 u. 2006) die 
Spezifika der Ausbildungssupervision herausgearbeitet werden. Diese ver- 
stehen sich als Ergänzung zu der Diskussion des systemischen Supervisi- 
onsansatzes in Kap. 2.2. Dies gilt insbesondere für die anthropologischen 
Annahmen, die sich in Hinblick auf Ausbildungssupervision nicht verän- 
dern und daher hier ausgeklammert werden können. 
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2.3.1 Didaktik der Ausbildungssupervision 


Eine eigene Didaktik der Ausbildungssupervision findet sich in den bis- 
herigen Publikationen nicht. Ausbildungssupervision greift zurück auf die 
allgemeine Didaktik, die bildungsorientierte andragogische Didaktik und 
didaktische Überlegungen des systemischen Ansatzes. Sie ist, gemäß der in 
Abb. 10 dargestellten strukturellen Annäherung, allerdings einigen Ein- 
grenzungen in Bezug auf den Bereich, die Zielgruppe, und die Institution 
unterworfen. 

Mit dem Bereich der Fachhochschulausbildung geraten wir endgültig in 
einen im Verlauf dieser Untersuchung lange zurückgehaltenen Widerspruch. 
Während die Erwachsenenbildung, von der bislang immer ausgegangen 
wurde, auf Freiwilligkeit beruht (u.a. Sauer-Schiffer 2004), ist Ausbildungs- 
supervision in den meisten Fällen curricular verankert und damit Pflicht; in 
einigen Studiengängen besteht auch eine Quasi-Freiwilligkeit, da die Teil- 
nahme mit zusätzlichen Zertifikaten/Gratifikationen verknüpft ist. Für das 
hier zu entwickelnde Konzept muss allerdings von einer vollständigen 
Pflichtteilnahme ausgegangen werden. Eine Freiwilligkeit ist damit nicht 
gegeben. Dieses Problem ist in der Literatur zur Ausbildungssupervision 
bislang nur unzureichend diskutiert worden. Stärker im Vordergrund der 
Fachdiskussionen stehen typische Übertragungs- und Gegenübertragungs- 
mechanismen (Pühl 1994), Machtphänomene und typische Ängste (Pühl 
1990/ 1994). Der Supervisor ist in einer Doppelrolle: er hat eine helfende 
Funktion, aber auch eine kontrollierende und bewertende Funktion. Selbst 
wenn darauf verzichtet wird, Supervision im Rahmen des Studiums zu beno- 
ten, so muss doch wenigstens die regelmäßige Teilnahme durch den Super- 
visor bestätigt werden. Die Probleme dieser Doppelrolle werden in Zusam- 
menhang mit Interaktion und Kommunikation sowie mit der Rolle des Su- 
pervisors weiter untersucht werden. 

Beschränkungen in Hinblick auf die Zielgruppe ergeben sich daraus, 
dass Studierende supervidiert werden, die erste Schritte in Richtung Profes- 
sionalisierung wagen und Berufspraktika im Rahmen ihres Studiums ableis- 
ten, die supervidiert werden. Daraus ergeben sich Versagensängste (Fiedler 
1990, Pühl 1994), die in der Supervision eine Rolle spielen und eine gelun- 
gene Kommunikation verhindern können; auch darauf wird im weiteren 
Verlauf noch eingegangen werden. Eine weitere Beschränkung liegt in der 
üblicherweise fehlenden Supervisionserfahrung der Studierenden, denen 
Sinn, Chancen und Grenzen anders vermittelt werden müssen als im Beruf 
stehenden Sozialarbeitern/ Sozialpädagogen, die bereits über Supervisions- 
erfahrung verfügen. 

Die Beschränkungen der Institution Hochschule sind mannigfaltig. Zum 
einen gibt sie Beschränkungen vor, etwa durch die Entwicklung von Curri- 
cula und Praxis- bzw. Studienordnungen; zum anderen ist sie selber be- 
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schränkt, vor allem in finanzieller Hinsicht, was sich insbesondere in der 
Bezahlung externer Supervisoren niederschlägt. Effinger (2002b) ermittelte 
einen durchschnittlichen Betrag von 20,50€/45 Min., wogegen der Satz für 
herkömmliche Supervision von Seiten der DGSv mit 93€ für dieselbe Zeit- 
spanne empfohlen wird (ebd., S. 22). Speckemeier (2005) berichtet sogar 
von einem Supervisionsprozess, für den sie von einer Hochschule mit 
6,25€/45 Min. bezahlt wurde (ebd., S.38). Zusätzlich sind die Hochschulen 
in der Gestaltung der Praktika auf Praxisstellen angewiesen, von denen es 
oft nicht genug gibt (ebd.), oder die in der Qualität ihrer Arbeit und ihrer 
Praxisanleiter nicht von vornherein klassifizierbar sind, was Hochschule und 
Studierende zu Kompromissen zwingt (exempl. beschrieben bei Speckemei- 
er 2005). Diese werden in der Supervision Thema oder behindern den Pro- 
zess, wenn sie zu inhomogenen Gruppen führen (vgl. ebd.). 

Die didaktische Freiheit des Supervisors bei der didaktischen Gestaltung 
des Settings unterliegt demnach Einschränkungen, die Auswirkungen auf 
den supervisorischen Prozess haben und Abstriche gegenüber herkömmli- 
cher Supervision bedeuten. Es ist daher anzunehmen, dass sich auch Unter- 
schiede in den Auswirkungen ergeben, doch sind diese bislang nicht empi- 
risch belegbar. 

Einschränkungen hinsichtlich der Methodenwahl sind hingegen nicht 
bekannt und in der Praxis haben die unterschiedlichsten Supervisionskon- 
zepte, Ansätze und Methoden in den Fachhochschulen Fuß gefasst (Effinger 
2002b). Da im Vordergrund der Ausbildungssupervision das Lernen der 
Supervisanden in Hinblick auf ihre Berufsrolle steht, sind insbesondere die 
Methoden brauchbar, die „den Subjektcharakter der Lernenden in ihrer 
dialogischen Relation berücksichtigen“ (Kersting 1992, S. 106). Als wich- 
tigste Methoden bezeichnet Kersting (1992) „metakommunikative Interven- 
tionen“ (ebd., S. 107). 


2.3.2 Interaktion, Kommunikation und Gruppendynamik in der 
Ausbildungssupervision 


Wie bereits in Kap. 2.2.2 dargestellt, lässt sich auch die Kommunikati- 
onsstruktur der Ausbildungssupervision synchron und diachron strukturie- 
ren. 

Die synchrone Kommunikationsstruktur stellt dabei in verschiedener 
Hinsicht die besondere Schwierigkeit dieser besonderen Supervisionsform 
dar. In Abb. 12 wurde die synchrone Kommunikationsstruktur zunächst als 
zirkulärer Prozess zweier Partner dargestellt. Zu den verbindenden Pfeilen, 
die die Kommunikation darstellen, kommt hierbei die zweite Funktion des 
Bewertens hinzu. Auch diese stellt sich zirkulär dar, da Ursache und Wir- 
kung sich nur schwerlich unterscheiden lassen, je nachdem, wo die Kette 
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durchbrochen würde. In der bewertenden Funktion der Interaktion liegt die 
besondere Rolle des Supervisors begründet; auf diese wird in Kap. 2.3.3 
noch näher eingegangen werden. 

Bereits in Abb. 13 wurde die Interaktion von zwei Beteiligten auf drei 
Beteiligte erweitert, da davon ausgegangen wurde, dass Klienten der Super- 
visanden im Interaktionsprozess eine Rolle spielen oder sogar daran beteiligt 
sind, wenn eine teilnehmende Funktion des Supervisors vorliegt. In der 
Ausbildungssupervision erhöht sich die Komplexität der Interaktionspartner 
auf vier Beteiligte. Der Supervisand steht nicht nur in Kontakt zu Klienten, 
sondern auch zu einer Praxisanleitung. Die Praxisanleitung hat die Aufgabe, 
„bei der Umsetzung theoretischer Kenntnisse und Erkenntnisse in prakti- 
sches (...) Handeln“ (Fiedler 1990, S. 63) zu unterstützen und diesen Pro- 
zess in Hinblick auf Erfolg oder Misserfolg zu reflektieren. Sie ist damit rein 
praxisbezogene Anleitung, während die Ausbildungssupervision darüber 
hinausgeht und die Persönlichkeit des Lernenden, seine Haltung, seinen 
inneren Prozess der Auseinandersetzung und der Reife reflektiert, anregt 
und unterstützt. 

Die Supervision steht neben der Praxisanleitung, und aus der jedem Su- 
pervisionskontrakt innewohnenden Verschwiegenheitsklausel ist ein Kon- 
takt bzw. eine Absprache zwischen Praxisanleitung und Supervisor nicht 
üblich und nur schwer zu realisieren. Gleiches gilt für einen unsichtbaren 
fünften Interaktionspartner, die Ausbildungsinstitution nämlich; sie steht 
mit Praxisanleitung, Supervisor und Supervisand in Kontakt, erhält zumin- 
dest durch Supervisor und Praxisanleitung eine qualitative Aussage über den 
Lernprozess des Supervisanden, tritt jedoch in den konkreten Kommunikati- 
onsprozessen nicht in Erscheinung, nimmt also nicht dauerhaft an den Su- 
pervisionssitzungen oder den Anleitungsgesprächen teil”. Der Supervisand 
hat daher in der Interaktion eine Scharnierfunktion (vgl. Abb. 15). 


21 Je nach Konzept der Ausbildungsinstitution kann eine vereinzelte Teilnahme in 
Form von gemeinsamen Zwischenauswertungen stattfinden; auch kann die Art 
und der Inhalt der qualitativen Aussagen unterschiedlich sein, z.B. eine reine 
Teilnahmebestätigung darstellen oder eine detaillierte Prozessanalyse bedeuten. 
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Praxisanleitung 


Abb. 15: Synchrone Interaktionsstruktur in der Ausbildungssupervision 


Ausbildungs- 


institution 


Jeder der beteiligten Interaktionspartner kommuniziert dabei mit den 
sechs Funktionen, die in Abb. 12 und 13 beschrieben wurden. Besondere 
Beachtung kommt dabei sowohl bei Praxisanleitung als auch bei Supervisor 
der Funktion des Beobachtens und des Deutens zu; sie fließen am maßgeb- 
lichsten in die Konstruktion der Bewertung der Handlungen des Supervi- 
sanden ein. Dem Supervisanden ist dies bewusst, weswegen bei ihm die 
Funktion des Selektierens eine wichtige Rolle spielt, und zwar in zweierlei 
Hinsicht: zum Einen, indem er für seine Kommunikation gegenüber Praxis- 
anleitung und Supervisor eine selektive Form der Authentizität wählt, zum 
Anderen, weil er aus den Beobachtungen, Deutungen und Konstruktionen 
von Praxisanleitung und Supervisor diejenigen selektiert, die ihm im Rah- 
men seiner Selbstreferentialität und Autopoiese als passend erscheinen (vgl. 
Hantzsche 2005, Wiederhold 2007). Das Problem der Unfreiwilligkeit der 
Beratungsform Ausbildungssupervision beeinflusst insbesondere die Funkti- 
on des Selektierens. Es wurde bereits beschrieben, inwieweit es Aufgabe der 
Supervision ist, Perspektiven einzunehmen, die der Supervisand nicht ein- 
nehmen kann und seine Konstruktionen anzureichern; dies fällt umso 
schwerer, je weniger offen der Supervisand in seiner Kommunikation ist, sei 
es aufgrund eines inneren Widerstandes oder aufgrund der Angst vor der 
anschließenden Bewertung. Auf der anderen Seite liegt in der Macht des 
Supervisanden, zu selektieren und darüber Themen zu setzen, eine Form, 
mit der bereits in Kap. 2.2.2.2 beschriebenen Komplementärstruktur der 
Kommunikation umzugehen und eine Art sekundärer Komplementarität 
einzuführen, in der er unter Umständen eine machtvollere Position als der 
Supervisor hat, ihm aber wenigstens äquivalent ist. 

Eine mögliche Lösung liegt in der diachronen Struktur des Kommunika- 
tionsprozesses der Ausbildungssupervision. Mit zunehmender Berufspraxis 
ist von einem Lerneffekt auszugehen, die Professionalisierung des Supervi- 
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sanden wächst und seine Berufsfähigkeit steigt. Die Supervision kann dabei 
unterstützend wirken, indem sie sich auf ihre emanzipatorische Funktion 
konzentriert. Wachsendes Selbstbewusstsein und wachsende Professionalität 
des Supervisanden können genutzt werden, um Ängste abzubauen und da- 
durch die synchrone Kommunikationsstruktur zu vereinfachen. Im negati- 
ven Fall kommt die Supervision zwar in Schwierigkeiten, wenn sie es mit 
einem Prozess des vorberuflichen Scheiterns zu tun bekommt; hier bleibt ihr 
aber die Chance, neue Perspektiven in Form von beruflichen Alternativen 
aufzuzeigen, eine Funktion, die im Ausbildungssystem kein anderer Betei- 
ligter in dieser Form übernehmen kann, da Hochschule und Praxisanleitung 
durch ihre Bezugssysteme determiniert sind. 

Findet die Ausbildungssupervision in Form einer Gruppensupervision 
statt, erhöht sich die Komplexität der Interaktionsstruktur dahingehend, dass 
zusätzlich unterschiedliche Praxisanleitungen eine Rolle spielen; ebenso ist 
es möglich, dass einzelne Supervisanden die gleichen Praxisanleiter teilen 
und Konkurrenzsituationen entstehen. Außerdem kann, je nach Art der 
Rückmeldung des Supervisors an die Ausbildungsinstitution, ein Konkur- 
renzdruck der Supervisanden untereinander entstehen. Dies erhöht vor al- 
lem die Komplexität des Umgangs mit der sich entwickelnden Gruppendy- 
namik (vgl. Kap. 2.2.2.4). 


2.3.3 Zwischen Draufsicht und Aufsicht: die Rolle des 
Supervisors 


Bereits mehrfach wurde in diesem Kapitel die besondere Rolle des Aus- 
bildungssupervisors angesprochen, die sich insbesondere aus seiner Macht- 
position ableitet. Zusätzlich zu den bereits beschriebenen Gründen, die zu 
einer superioren Position des Supervisors in der Supervision führen (vgl. 
Watzlawick 1971), kommt seine bewertende, beurteilende Funktion, die zu 
Rollenkonflikten führt, unabhängig davon, ob der Supervisor der Ausbil- 
dungsinstitution angehört (interner Supervisor) oder nur von ihr beauftragt 
ist (externer Supervisor). (vgl. Haye/Kleve 2003, Grevers 2003, Effinger 
2005, Jensen 2005). 

Allerdings verstärkt sich dieser Rollenkonflikt, wenn der Ausbildungs- 
supervisor ein interner Supervisor ist. Er steht dann üblicherweise auch in 
anderen Lernfeldern in Bezug zu seinen Supervisanden, die dann auch in 
ihrer Rolle als Auszubildende oder Studierende ihm untergeordnet sind. In 
der Regel wird deshalb in der Ausbildungssupervision vereinbart, unter- 
schiedliche Rollen zu trennen, was in einem Kontrakt zu Beginn vereinbart 
wird. Trotz gegenteiliger Beteuerungen kann der Supervisand unter Um- 
ständen dennoch davon ausgehen, dass der Supervisor die Rolle als Lehren- 
der und Berater nicht immer sauber trennen wird. Dieses Vertrauensproblem 
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kann der Supervisor ebenso wenig vollständig verhindern, wie er Lernpro- 
zesse steuern kann. Der Supervisand als selbstreferentielles, autopoietisches 
System entscheidet selbst, ob er auf einen solchen Kontrakt vertraut. Gründe 
für mögliches Misstrauen können in biographischen Zusammenhängen 
liegen und müssen nicht zwangsläufig etwas mit den konkreten Personen 
und der konkreten Situation zu tun haben. 

Letztlich bleibt ein Vertrauensproblem auch dann bestehen, wenn der 
Ausbildungssupervisor extern verankert ist, da seine Bewertung, je nach 
Konzept der Ausbildungsinstitution, für den weiteren Ausbildungsverlauf 
eine entscheidende Bedeutung haben kann (vgl. Effinger 2002 a/b/c, 2005). 
Der auszubildende Supervisand muss auf die Fairness der Beurteilung ver- 
trauen, und selbst wenn Regeln dafür in einem Kontrakt vereinbart worden 
sind, bleibt das Vertrauensproblem aus den bereits oben geschilderten Grün- 
den bestehen. Da aber das Vertrauen einen entscheidenden Einfluss auf die 
Bereitschaft des Supervisanden, sich zu öffnen, in der Supervision Themen 
zu setzen und auf seine selektierende Handlungslogik hat (vgl. dazu das 
vorige Kapitel u. Hantzsche 2005, Wiederhold 2007), ergibt sich neben der 
Notwendigkeit, Sinn zu erzeugen, die bereits oben für das erfolgreiche Zu- 
standekommen eines Aufgaben-Lösungssystems Supervision beschrieben 
worden war, in der Ausbildungssupervision demnach die besondere Aufga- 
be, Vertrauen zu erzeugen. 

Kersting (1992) bezeichnet die Doppelfunktion des Ausbildungssupervi- 
sors als Berater und Beurteiler aber auch als Chance, gerade in der Ausbil- 
dung von Menschen, die in ihren Berufen ebenfalls solchen Doppelrollen 
ausgesetzt sind, wie z.B. Lehrer (vgl. ebd., S. 120). Seine Überlegungen 
lassen sich auf pädagogisches Handeln im Allgemeinen und sozialpädagogi- 
sches/sozialarbeiterisches Handeln im Besonderen übertragen. Oftmals fin- 
den sich Pädagogen in der Doppelrolle wieder, Menschen zu helfen, sie zu 
bilden oder sie zu beraten, und an anderer oder gleicher Stelle eine Beurtei- 
lung über ihre Klienten, und deren Umgang mit den Ratschlägen, abgeben 
zu müssen. Ein besonders deutliches Beispiel dafür ist die sozialpädagogi- 
sche Familienhilfe, in der Sozialpädagogen/Sozialarbeiter Familien befähi- 
gen sollen, Erziehung und Familienleben selber in die Hand zu nehmen und 
gegenüber Jugendamt und/ oder Familiengerichten später dazu eine Beurtei- 
lung abgeben müssen, von der oft existentielle Entscheidungen abhängen 
können, etwa der Verbleib von Kindern in der Familie. Kersting (1992) 
sieht eine Chance darin, die Doppelfunktion des Supervisors in der Ausbil- 
dungssupervision zu thematisieren, um daraus ein Lernfeld für die Supervi- 
sanden und deren eigenen Umgang mit dieser Thematik zu schaffen (vgl. 
ebd.). 

Ein weiterer zu beachtender Punkt in Hinblick auf die Rolle des Supervi- 
sors in der Ausbildungssupervision ist die Frage nach der Art seiner Wahl. 
In der erwachsenenpädagogischen Beratung wird allgemein von der freien 
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Wahl des Beraters durch den Rat Suchenden ausgegangen (Sauer-Schiffer 
2004), was prinzipiell auch für die Supervision gilt (vgl. exempl. Fiedler 
1990, S. 64). In der Ausbildungssupervision hängt eine solche Wahlmög- 
lichkeit von dem Konzept der Ausbildungsinstitution ab. Gerade in Hoch- 
schulen ist es oftmals den Studierenden nicht möglich, ihren Supervisor frei 
zu wählen (vgl. Effinger 2002a/b/c). Dies kann mögliche Abwehrmecha- 
nismen bekräftigen (Speckemeier 2005). 

Eine besondere Bedeutung kommt der Rolle des Ausbildungssupervisors 
in Hinblick auf die in Kap. 2.2.3.2 beschriebene implizite Ethik der systemi- 
schen Supervision zu. Für die Ausbildungssupervision, in der die Supervi- 
sanden sich mit den Lebensentwürfen ihrer Klienten, der Ideologie des Trä- 
gers und des daraus resultierenden Konzeptes und der Haltung der Praxisan- 
leitung dazu erstmalig konfrontiert sehen, entsteht leicht eine Unsicherheit 
im persönlichen Umgang damit. Eigene Lebensentwürfe, Haltungen, Über- 
zeugungen werden womöglich infrage gestellt oder müssen neu entwickelt 
werden. Es können Konflikte entstehen, wo unterschiedliche Sicht- und 
Umgangsweisen miteinander kollidieren oder Anspruch und Wirklichkeit 
auseinanderklaffen. Dies führt dazu, dass die Supervisanden „ethische Maß- 
stäbe für ihr professionelles Handeln“ (Jensen 2005, S. 42) herausbilden. 
Der Supervisor ist in diesem Prozess personelles Angebot und Vorbild 
zugleich. In seinem supervisorischen Handeln wird er zum Vorbild, Modell 
und Maßstab, insbesondere, was den Umgang mit seiner Machtstellung und 
der Komplementarität der Kommunikationsstruktur betrifft. Im Supervisi- 
onsprozess hat er die Möglichkeit, ethische Fragen zu thematisieren und den 
Supervisanden in seinem Bildungsprozess ethischer Maßstäbe zu unterstüt- 
zen. 


2.3.4 Ziele der Ausbildungssupervision 


In Abwandlung der in Kap. 2.2 verwendeten Reihenfolge werden hier 
zunächst die Ziele der Ausbildungssupervision beschrieben. Dies begründet 
sich darin, dass diese Ziele eine Grundlage für das nötige Fachwissen in der 
Ausbildungssupervision bilden. Dies wird im folgenden Kapitel (Kap. 2.5) 
näher ausgeführt werden. 

Wie bereits in der Einleitung zu Kap. 2.3 beschrieben, kommt der Aus- 
bildungssupervision „eine wesentliche Scharnierfunktion zwischen Theorie 
und Praxis“ (Jensen 2005, S. 41, vgl. auch Fiedler 1990, Kersting 1992, 
Pühl 1994, Effinger 2005, Kleve 2005) zu. Einiges wurde im vergangenen 
Kapitel (Kap. 2.3.3) schon implizit zu Zielen der Ausbildungssupervision 
gesagt, etwa zum Umgang mit der Komplementärstruktur der Supervision 
als mögliches Lernfeld oder zur Entwicklung einer eigenen impliziten Ethik 
des professionellen Handelns. 
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Die Annahmen über Lernveränderungen in der Ausbildungssupervision 
schließen diese Elemente mit ein; allgemein formuliert beziehen sie sich auf 
den Theorie-Praxis-Transfer im Prozess der Verberuflichung oder Professi- 
onalisierung, differenzierter ausgedrückt auf „die Erlebnisse des Supervi- 
sanden in der Praxis, seine Praxisreflektion, die versuchte Integration zwi- 
schen theoretisch Gelerntem und praktisch Erfahrenem, seine theoretische 
Deutung der Praxis, sein reflektiertes Handeln, [seinen] Umgang mit sich 
selbst in der Praxissituation, [den, d. Verf.] (...) Transfer des in und an der 
konkreten Praxis Gelernten auf andere potentielle Praxissituationen“ (Kers- 
ting 1992, S. 102f.). Dabei hat Ausbildungssupervision einen emanzipatori- 
schen Charakter; sie „zielt darauf, Berufseinsteiger/innen zu stärken, sie mit 
ihren Ressourcen zu nähren, die sie bisher nicht wahrnahmen oder die sie 
noch nicht entwickeln konnten“ (Jensen 2005, S. 42). 

Über den Theorie-Praxis-Transfer im Prozess der Verberuflichung ge- 
langt Kersting (1992) zu der Aussage, dass es ebenfalls Aufgabe der Ausbil- 
dungssupervision sei, theoretische Defizite der Supervisanden zu kompen- 
sieren, weswegen er stärker für interne Supervisoren plädiert. Solche Defini- 
tionen finden sich weder in zeitgenössischen, noch in neueren Darstellungen 
zur Ausbildungssupervision. Sie blenden auch aus, dass solche Funktionszu- 
schreibungen zu einer Rollendiffusion zwischen Hochschullehrer und Su- 
pervisor führen können. Effinger (2005) betont insbesondere den Beitrag der 
Ausbildungssupervision zur Kompetenzentwicklung der Supervisanden. 
Kompetenzentwicklung beziehe notwendigerweise Erfahrung mit ein (ebd.), 
Ausbildungssupervision biete die Möglichkeit, Erfahrung zu reflektieren, 
mit Theorie und Praxis zu verknüpfen und mögliche Widersprüche und 
‚„Leer’stellen dabei zu thematisieren. Kleve (2005) bezeichnet Ausbildungs- 
supervision als „Verknüpfung von Erfahrungsdimensionen“ (ebd., S. 31). 
Ausbildungssupervision stelle die „Reflektions- und Integrationspraxis“ 
(ebd.) nicht nur des praktisch-professionellen, sondern auch des wissen- 
schaftlich-disziplinären Handelns dar und leiste einen Beitrag zur Bewälti- 
gung der Probleme von „Vielfältigkeit, Heterogenität, Komplexität“ (ebd.), 
und mangelnder Abgrenzungsmöglichkeit des Gegenstandes von beruflicher 
Praxis und Wissenschaft (ebd.). Ausbildungssupervision kommt damit nicht 
nur eine reflektorische, sondern auch eine konstitutive Funktion zu. Nicht 
nur bei der Definition und Entwicklung von berufsbezogener Kompetenz, 
indem sie Erfahrung und Wissen zusammenbringen und reflektieren hilft, 
sondern auch in Bezug auf Beruf und Disziplin, indem sie Themen und 
Grenzen beobachtet und konstruiert, und damit über Unterscheidungen eine 
Systemdefinition ermöglicht. 


2.3.5 Fachwissen in der Ausbildungssupervision 


Da, wie beschrieben, die Integration von Theorie und Praxis Ziel der 
Ausbildungssupervision ist (vgl. die Überlegungen im vorigen Kapitel), ist 
in Bezug auf die Kompetenz des Supervisors eine Kenntnis der Theorien 
offensichtlich eine wesentliche Voraussetzung. Die Überlegungen zum 
Fachwissen der Ausbildungssupervisoren unterscheiden sich damit von der 
Diskussion um Fach- bzw. Feldkompetenz, wie sie in Kap. 2.2.4.1 angestellt 
wurde. Eine ausreichende Korrelisationskompetenz des Supervisors ist nur 
dann gegeben, wenn er mit dem Feld vertraut ist, für das er als Lehrender 
eingesetzt wird; nur so kann er „Ausbildungssupervision als sozialwissen- 
schaftliche Praxis“ (Kleve 2005, S. 27) betreiben, als Metakommunikation 
über einen Prozess, der „Theorievermittlung (...) aus (...) Komplexitätsre- 
duktion und gleichzeitiger Komplexitätserweiterung bei allen Beteiligten“ 
(Effinger 2005, S. 14) zusammensetzt und Ausbildungssupervision als 
Spannungsfeld von praxisgeleitete Theorie und theoriegeleiteter Praxis krei- 
ert, nutzt (Jensen 2005, S. 42f.) und auswertet. 

Auswertet — immerhin setzt die schon beschriebene bewertende Funktion 
des Supervisors in der Ausbildungssupervision (vgl. Kap. 2.3.3) voraus, dass 
ihm zu dieser Bewertung Maßstäbe an die Hand gegeben sind, mit denen er 
die gelungene Umsetzung von Theorie in praktisches Handeln und die er- 
folgreiche Professionalisierung und Berufsfertigkeit des Supervisanden beur- 
teilen kann. Dies setzt feldspezifisches Wissen unbedingt voraus, das zu dem 
üblichen supervisorischen Wissen hinzukommt. Das Wissen um die Kom- 
plexität der Ausbildungssupervision, um Rolle und Funktion der Beteiligten, 
die hier zahlreicher und andersartig sind als in anderen Supervisionsprozes- 
sen (vgl. Kap. 2.3.2) ist eine zusätzliche Voraussetzung für den kompetenten 
Umgang des Supervisors mit der Komplexität der Situation (vgl. Kersting 
1992, Jensen 2005). 


2.3.6 Fazit 


Mit den in diesem Kapitel angestellten Überlegungen konnte der Bereich 
der Ausbildungssupervision klar eingegrenzt und definiert werden. In Bezug 
auf das zu entwickelnde Konzept sind dabei einige Unterscheidungen bereits 
getroffen: Ausbildungssupervision wird sowohl von internen als auch von 
externen Supervisoren durchgeführt, die in ihrer Beurteilungsfunktion keine 
qualitativen Aussagen machen brauchen, sondern lediglich die vollständige 
Teilnahme bestätigen (vgl. KatHO NRW 2007). Das schmälert das in Kap. 
2.3.3 geschilderte Rollenproblem der Ausbildungssupervisoren als Beobach- 
ter und Beurteiler nur teilweise. Kompetenzanforderungen, Interaktions- 
und Kommunikationsstruktur, sowie die Ziele der Ausbildungssupervision 
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fließen in das Konzept mit ein und bilden die Grundlage für weitere konzep- 
tionelle Überlegungen (vgl. Kap. 3). Die Frage der Methodik wird jedoch 
noch näher einzugrenzen sein. Zwar gelten die in Kap. 2.2.1.3 diskutierten 
methodischen Grundlagen systemischer Supervision ebenso wie die in Kap. 
2.3.2 vorgenommenen Priorisierungen hinsichtlich der Ausbildungssupervi- 
sion; dennoch wird eine Präzisierung und Konkretisierung ebenso unerläss- 
lich sein für die angestrebte empirisch begleitete Erprobung wie die Operati- 
onalisierung des Problems der Kommunikation, das im folgenden Kapitel 
näher angegangen wird. 


2.4 Besonderheiten der Beratungsform 
Interkulturelle/Internationale/Transkulturelle 
Supervision 


Bei der Suche nach supervisorischen Bezugskonzepten, die Hinweise für 
die Konzeption von Internet basierter Ausbildungssupervision geben kön- 
nen, erscheint es sinnvoll, auch auf Supervision in internationalen und in- 
terkulturellen Bezügen zu schauen. Schließlich finden die Praxiseinsätze der 
Supervisanden im Ausland statt, mithin stammen die Themen entweder aus 
anderen kulturellen Kontexten oder haben wenigstens einen Bezug dazu. 
Der Übersichtlichkeit halber greift dieses Kapitel die bereits mehrfach ge- 
nutzte Struktur der pädagogischen Beratungsform Supervision auf und nutzt 
als Grundlage für seine Betrachtungen das Kapitel 2.2 zur systemischen 
Supervision und Kap. 2.3 zur Ausbildungssupervision und stellt daher eine 
weitere Eingrenzung des Feldes in Richtung auf internetbasierte Ausbil- 
dungssupervision im transkulturellen Kontext dar. 

Interkulturelle Kontexte spielen in der Supervisionsforschung bislang ei- 
ne untergeordnete Rolle. In den grundlegenden Einführungen bzw. Handbü- 
chern zur Supervision (Pühl 1990, Pallasch 1993, Buer 1999, Möller 2001, 
Belardi 2002, Schreyögg 2004) taucht dieses Feld bislang nicht auf. Es exis- 
tieren nur einige wenige Veröffentlichungen (Englisch 2006, Röcher 2006, 
Rütz-Lewerenz 1998 u. 2004, Frey/Kalpaka 1999, Rudolph 2005, Schlippe 
et al. 1997 u. 2000) außerhalb von zwei Fachzeitschriftenausgaben. Ein 
Themenheft der Zeitschrift ‚supervision’ (H.1/2003) zu Supervision „Über 
Grenzen hinweg“ (Münch/Weigand 2003) sowie ein Themenheft der Zeit- 
schrift ‚FoRuM Supervision’ zum Thema „Supervision in interkultureller 
Perspektive“ (Leuschner/Wittenberger 2003) beschreiben Supervision in 
interkulturellen und internationalen Zusammenhängen immer als kulturelle 
Auseinandersetzung innerhalb der Supervision. Einzelne Beiträge befassen 
sich damit, was passiert, wenn Supervisanden aus anderen Kulturen als der 
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des Supervisors supervidiert werden (Gotthardt-Lorenz/Sauer 2003, Tatschl 
2003, Englisch 2006). Meistens jedoch setzen sich die Beiträge damit aus- 
einander, dass international gemischte bzw. multikulturelle Teams oder 
Gruppen Supervision in Anspruch nehmen (Guggenbühl 2003, Becker 2003, 
Holzhauser 2003, Kustor-Hüttl 2003, Maxeiner 2003, Wein/Themel 2003, 
Rütz-Lewerenz 2004, Röcher 2006, Schlippe et al. 1997 u. 2000). Insgesamt 
ist zu beklagen, dass nahezu alle diese Veröffentlichungen rein deskriptiv 
sind und Erfahrungsberichten näher kommen als wissenschaftlichen Unter- 
suchungen. Ein einzelner Beitrag (Freitag-Becker 2003) sowie eine Ausgabe 
einer Fachzeitschrift (Organisationsberatung, Supervision, Clinical Mana- 
gement H. 2/1994: Supervision international, vgl. Schreyögg et al. 2004) 
beschäftigt sich mit verschiedenen internationalen Konzepten von Supervi- 
sion und vergleicht diese. Rudolph (2005) diskutiert insbesondere den Beg- 
riff von Interkultureller Supervision und setzt sich mit daraus resultierenden 
Kompetenzprofilen von Supervisoren auseinander (ebd.), gleiches gilt für 
Frey/Kalpaka (1999). Beide setzen hauptsächlich auf eine erhöhte Wahr- 
nehmungsfähigkeit und Bewusstheit, wobei Rudolph (2005) darüber hinaus- 
gehend ein sehr umfangreiches Kompetenzprofil auf der Grundlage beste- 
hender Konzepte interkulturellen Lernens aus Bezugsdisziplinen entwickelt. 
Ohne dies näher zu begründen, nennt Becker (2003) aus seinem Erfah- 
rungsbericht heraus „Rollendistanz, Empathie und Ambiguitätstoleranz“ 
(ebd., S. 42) als „die hervorstechenden Merkmale interkultureller Kompe- 
tenz“ (ebd.). 

Tatsächlich existieren nur zwei wenigstens annähernd vollständige Kon- 
zepte interkultureller Supervision: Appel-Opper (2002) überträgt das Kon- 
zept der Integrativen Supervision auf interkulturelle Zusammenhänge, 
Schlippe et al. (1997 u. 2000) greifen auf das systemische Supervisionskon- 
zept zurück. Beide gehen davon aus, dass multikulturell bzw. interkulturell? 
zusammen gesetzte Gruppen die Nachfrager von Supervision sind, bzw. dass 
es unterschiedliche kulturelle Hintergründe zwischen Supervisor und Super- 
visand gibt. 

Um zu differenzieren, was bislang unter interkultureller oder internatio- 
naler Supervision verstanden wurde und was typische Themen und Hinter- 
gründe sind, lohnt es sich, die bislang aufgeführten Publikationen in zwei 
Bereiche zu unterteilen: Integration und Migration als Hintergrund von 
Supervision, sowie internationale Projekte in der Supervision. Dies soll im 
Zusammenhang mit dem nötigen Fachwissen diskutiert werden. 

Da in der vorliegenden Betrachtung kein klassisches interkulturelles 


22 Die Begriffe ‚interkulturell’ und ‚multikulturell’ werden in dieser Arbeit syn- 
onym verstanden, da sie in der Supervisionsliteratur anscheinend nach persönli- 
cher Vorliebe des jew. Autors synonym benutzt werden. Gemeint ist die Zu- 
sammensetzung von Gruppen aus Menschen unterschiedlicher kultureller Hin- 
tergründe, in denen diese Unterschiede direkt oder indirekt eine Rolle spielen. 
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Konzept entwickelt wird (Supervisanden und Supervisor gehören dem glei- 
chen Kulturkreis an), brauchen die Bereiche interkulturelle Didaktik und 
Kommunikation nicht weiter untersucht zu werden. 

Im weiteren Verlauf dieses Kapitels soll zunächst geklärt werden, was 
unter Interkultureller oder Internationaler Supervision zu verstehen ist. 
Danach werden mögliche Bezugsfelder dieser Supervisionsform in den Blick 
genommen. Schließlich wird die Frage gestellt, ob Interkulturelle bzw. In- 
ternationale Supervision die richtigen Begriffe sind, oder ob für das hier zu 
entwickelnde Konzept nicht andere Begrifflichkeiten gewählt werden müs- 
sen. 


2.4.1 Fachwissen: Interkulturelle und Internationale 
Supervision: Integration und Bildung 


Interkulturelle Supervision fördert und unterstützt die subjektive, indivi- 
duelle Aneignung der Fähigkeiten und Kompetenzen, die den Zugang zu 
wichtigen Teilsystemen der Gesellschaft ermöglichen (individuell- 
funktionale Systemintegration, vgl. Bibouche 2006). Sie unterstützt und 
stabilisiert damit auch den Prozess der Veränderung der Persönlichkeit der 
Supervisanden, der darauf abzielt, sie zur Wahrnehmung ihrer Rechte und 
zur Erfüllung ihrer Pflichten in ihren Arbeitszusammenhängen und Teams 
bzw. in der Gesellschaft zu befähigen (kommunikativ-interaktive Sozialin- 
tegration, vgl. ebd.). Arbeits-, Lebens- und Gesellschaftsthemen in der Su- 
pervision hängen dabei zusammen: ein Integrationsprozess in einem dieser 
Bereiche kann für andere Bereiche einen initialen Anstoß geben und/ oder 
den Prozess positiv wie negativ beeinflussen. Hier wird besonders deutlich, 
warum Supervision mehr sein kann als die Bewältigung alltäglicher Lebens- 
und Arbeitsprobleme. 

Die bewusste Auseinandersetzung mit der eigenen Person befördert die 
Möglichkeit, sich im Rahmen seiner privaten Lebensführung im gemein- 
schaftlichen Lebensbereich verwirklichen zu können (kulturell-expressive 
Integration, vgl. ebd.). Das bedeutet bei der hier diskutierten Kombination 
mit Ausbildungssituation die Notwendigkeit für den Supervisanden, sich 
durch die Konfrontation mit dem Fremden mit der eigenen Person ausein- 
ander zu setzen, und das in einem Setting, das zusätzlich die eigene Person 
in Hinblick auf das Erlernen einer Berufsrolle verlangt. 

Alle drei oben dargestellten Integrationsarten, so ist zu vermuten, spielen 
eine Rolle in der Supervision, für die hier ein Konzept entwickelt werden 
soll. Allerdings ausschließlich als Thema und Aufgabe der Supervisanden, 
die in interkulturellen Zusammenhängen leben und arbeiten; für die Bezie- 
hung zwischen Supervisor und Supervisand wurde und wird das weiterhin 
ausgeschlossen. Es wäre daher auch an anderer Stelle zu diskutieren, was in 
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interkulturellen Zusammenhängen die Struktur- oder Korrelisationskompe- 
tenz (Gotthard-Lorenz 2002) des Supervisoren im Detail ausmacht. 


2.4.1.1 Integration und Migration 


Seit Anfang der 1980er Jahre wird die Interkulturelle Pädagogik syste- 
matisch erweitert auf die Bewältigung von Ausgrenzungs- und Fremdheits- 
erfahrungen, auf die Prävention von Fremdenfeindlichkeit und Ausgren- 
zungsmechanismen. Dies hat mit den verstärkten Migrationsbewegungen 
nach dem Zusammenbruch des Ostblocks eine zusätzliche Relevanz erhalten 
(Griese 1996, Siebert 1996, Vahsen 2000, Vahsen/Tan 2002, Bibouche 
2006). 

Zielgruppe sind dabei gleichermaßen Ausländer wie Deutsche. Der Sozi- 
alisationsprozess von Menschen mit Migrationshintergrund wird „als fort- 
dauernder interkultureller Konflikt verstanden“ (vgl. Griese 1996), interkul- 
turelle Soziale Arbeit hat den Bildungsauftrag, „vor allem ‚Differenzerfah- 
rungen’ zu schaffen, nicht nur Urteilsfähigkeit, sondern Urteilsvorsicht zu 
fördern“ (Siebert 1996, S. 23). „Nicht das Verstehen um jeden Preis (...), 
sondern die Einsicht in die Grenzen des Fremdverstehens“ (ebd.) zu vermit- 
teln ist also der Bildungsauftrag interkultureller Pädagogik. Das hat vor 
allem mit dem Menschenbild des heute führenden Paradigma des systemi- 
schen Konstruktivismus zu tun. Er setzt Begriffe wie Perspektivität und 
Beobachtungsrelativität an die Stelle von Wahrheit und Objektivität. Da- 
durch wird auch der Begriff ‚Empathie’ zu anspruchsvoll, Ziel ist eher eine 
Suchbewegung und ein ‚Annäherungswert’, die mit Viabilität und Passung 
beschrieben wird (vgl. Kap. 2.1.3). Diese Annäherung der Subjekte nennt 
Griese „Intersubjektivität“ und sucht so den Begriff der Interkulturalität zu 
ersetzen (Griese 1996, S. 108). Damit wird dem Grunde nach ein Begriff 
verwendet, der eben nicht dem systemisch-konstruktivistischen Paradigma 
entspricht, weil er z.B. im Bereich der Statistik für die intersubjektive Über- 
prüfbarkeit verwendet wurde und wird. 

Vahsen kritisiert hingegen ein Auseinanderklaffen von Idee und Reali- 
sierung interkultureller Bildungsarbeit (Vahsen 2000). Faktisch sei die in- 
terkulturelle Pädagogik „mehr dem klassischen Repertoire der Sozialen 
Arbeit zuzuordnen: Beratungs- und Integrationshilfen, Stützkurse, Qualifi- 
zierungsangebote etc.“ (Vahsen/Tan 2002, S. 389). Tatsächlich finden sich 
im Bereich Interkultureller Bildung und Beratung nahezu keine Publikatio- 
nen aus der Erwachsenenbildung/ Weiterbildung”. 

In der Supervision mit Gruppen, in denen Migrations- und Integrations- 


23 It. Literaturrecherche des Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung, 
www.die-bonn.de, Zugriff am 13.08.2008: die einzige aufgeführte Publikation 
stammt aus dem Gesundheitswesen. 
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hintergründe relevant sind, lassen die Erfahrungsberichte darauf schließen, 
dass ein wesentliches Thema die „Erlangung einer bikulturellen Identität“ 
(Kustor-Hüttl 2003, S. 56) ist. Supervision ist ein Raum, in dem die Identi- 
tät, die Normen und Werte des privaten Raumes, die oft noch stark aus der 
Herkunftskultur stammen, und die Identität, Normen und Werte des Umfel- 
des und seiner Kultur wie in einem neutralen Raum aufeinander treffen und 
in Dialog, Auseinandersetzung und/ oder Verhandlung gebracht werden 
können. Solche und ähnliche Überlegungen finden sich fast deckungsgleich 
bei Becker (2003), Grunewald (2003), Kustor-Hüttl (2003), Maxeiner 
(2003), und Röcher (2006). Im vorliegenden Konzept kommt die Ebene der 
Professionalisierung bzw. das Erlernen einer Berufsrolle, die mit Kultur 
untrennbar verbunden ist, hinzu, d.h. es entsteht zusätzlich ein Raum, in 
dem neben der Auseinandersetzung um private/persönliche Kultur, Normen, 
Werte und Identität die Frage nach beruflichen/professionellen Rollen, 
Normen, Werten und Kulturen in Verhandlung gebracht werden muss. 


2.4.1.2 Internationale Begegnungen und Projektzusammenarbeit 


Zunächst historisch begründet aus den Erfahrungen der Geschichte und 
mit einem friedenspolitischen Auftrag versehen, mittlerweile aber auch aus 
Gründen der Globalisierung und daraus folgender pädagogischer Chancen, 
Probleme oder Notwendigkeiten, entstand der pädagogische Bereich der 
Internationalen Projektzusammenarbeit. Aus den Erfahrungen mit der nati- 
onalsozialistischen Schreckensherrschaft und der deutschen Nachkriegssitu- 
ation heraus entwickelten sich internationale Jugendbegegnungsmaßnah- 
men, die zum Teil in engen politischen Zusammenhängen stehen. Deutsch- 
Französische und Deutsch-Israelische Jugendbegegnungen machen dies 
exemplarisch deutlich, nach dem Zusammenbruch des Ostblocks auch das 
Deutsch-Polnische Jugendwerk. Dahinter stand der politisch vielfach geäu- 
Berte Gedanke, „dass interkulturelle und internationale Kompetenzen wich- 
tige Schlüsselqualifikationen für die Zukunft Europas und der globalisierten 
Welt sind“ (Widmaier 2004, S. 515). Folgerichtig fördert auch die Europäi- 
sche Gemeinschaft mit enormen Programmen Jugendbegegnungsmaßnah- 
men und europäisch-integrative Jugendarbeit. Auf nationaler Ebene aller- 
dings klaffen politischer Anspruch und politische Realität weit auseinander, 
weist Widmaier (ebd.) nach. 

Die Wirtschaft ist wesentlich schneller bereit, der wissenschaftlichen Er- 
kenntnis Taten folgen zu lassen und die Förderung internationaler Kompe- 
tenzen in die betriebliche Bildung zu integrieren, wie Auszubildendentrai- 
nings bei internationalen Konzernen (Beispiel Airbus/Hamburg) zeigen. Für 
Konzerne, die im globalen Markt bestehen wollen, sind interkulturelle 
Kompetenzen, theoretisch und praktisch vermittelt, längst unverzichtbarer 
Grundbestand betrieblicher Weiterbildung (vgl. Arnold 1991, Arnold et al. 
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1997). Auch internationale Hilfsprojekte (Holzhauser 2003, Wein/Themel 
2003) oder Begegnungsmaßnahmen Erwachsener etwa in pädagogischen 
Projekten (Guggenbühl 2003, Tatschl 2003) spielen heute eine wesentliche 
Rolle im pädagogischen Feld. 

In diesem Feld ist den o.a. Berichten nach zu urteilen ‚Verstehen’ ein 
wesentliches Thema des supervisorischen Prozesses. Dies beinhaltet zwei 
Dimensionen: zunächst einmal werden Vereinbarungen, Ratschläge oder 
Erzähltes je nach Kulturkreis unter Umständen völlig unterschiedlich ver- 
standen, zum Anderen müssen Verhalten, Handlungsalternativen und Hin- 
tergründe der Beteiligten aus ihrem kulturellen Hintergrund heraus verstan- 
den und richtig eingeordnet werden, damit eine tragfähige Beziehung in der 
Supervision als Grundlage für den gemeinsamen Prozess möglich ist. ‚Ver- 
stehen’ ist damit eine Voraussetzung und ein Inhalt des Prozesses gleicher- 
maßen, was logischerweise Schwierigkeiten mit sich bringen muss. 


2.4.1.3 Interaktion zwischen soziokulturellen Milieus 


Die Idee unterschiedlicher Kulturniveaus in einem Kulturkreis ist nicht 
neu und wurde bereits vor einiger Zeit von Gerhard Schulze (2005) ins Ge- 
spräch gebracht. Eine breit angelegte empirische Untersuchung mit 30.000 
ausführlichen Interviews pro Jahr stützt solche Überlegungen neuerdings. 
Die Ergebnisse der Lebensweltforschung differenzieren Milieus in Deutsch- 
land nach ihren grundlegenden Wertorientierungen, sozialen Identitäten 
und Weltanschauungen aus (vgl. Tippelt/Barz 2004). Bei der Verständi- 
gung dieser unterschiedlichen Milieus untereinander bemühen Tippelt/Barz 
(ebd.) Bilder aus der Raumfahrt und sprechen von ‚Kommunikation zwi- 
schen fremden Welten’. Damit stellt sich die Frage, ob nicht jedes Setting 
der Erwachsenenbildung mittlerweile mit interkultureller Kommunikation 
zu tun hat. Die Verbindung zu Luhmanns Systemtheorie liegt nahe: Jedes 
Milieu ist danach ein selbstreferentielles System mit eigenen Codes und 
Programmen. Interkulturelle Verständigung erhält so eine neue Dimension 
und ein zukunftsweisendes Betätigungsfeld. 

Zur Kritik an der empirisch fundierten Milieuforschung (,Sinus- 
Milieus’, vgl. Tippelt/Barz 2004) stammt aus der Wirtschaft und hat deswe- 
gen ihre Lücken. So muss sie sich zu Recht vorwerfen lassen, zu stark Auf- 
trags orientiert zu arbeiten und auf die ökonomische Verwertbarkeit ihrer 
Ergebnisse zu schauen. Auch sind Menschen mit Migrationshintergrund 
und Schichten außerhalb der sozialen Systeme fatalerweise überhaupt nicht 
abgebildet. 

Dadurch verliert die Untersuchung für die Pädagogik an sich an Wert. 
Sie muss sich diesem Ansatz gleichwohl stellen, schon weil sich eine gesell- 
schaftliche Relevanz nicht leugnen lässt. Tippelt und Barz haben den Ge- 
danken folgerichtig aufgegriffen und zu einer pädagogischen Milieufor- 
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schung weiterentwickelt. So könne die „Lücke zwischen Zielgruppenansatz 
& Adressatenorientierung geschlossen“ werden (Tippelt/Barz 2004, S. 15). 
Dennoch erscheint der Gedanke, jede Interaktion sei interkulturell, zu 
weitreichend zu sein. Die Begriffe ‚interkulturell’ oder ‚multikulturell’ be- 
deuten in der Literatur immer einen Bezug zu gesellschaftlichen Kulturen 
(vgl. Bibouche 2006). Ob gesellschaftliche Milieus in Zukunft so weit aus- 
einander driften, dass hier tatsächlich von so unterschiedlichen Kulturen 
gesprochen werden kann, dass die von Rudolph (2005) vorgeschlagenen 
sechs Differenzierungen zutreffen, ist Gegenstand soziologischer Forschung 
und an dieser Stelle nicht relevant. Zwar ist für die Supervision tatsächlich 
wichtig, ob in Supervisionsgruppen oder in der professionellen Beziehung 
zwischen Supervisor und Supervisand Verständigung und Verstehen auch 
dann möglich sind, wenn dabei unterschiedliche Milieus aufeinander tref- 
fen. Dies ist bislang aber noch nicht so weit erforscht, dass hierzu abschlie- 
Bende Aussagen gemacht werden könnten. Untersuchungen zu unterschied- 
lichen soziokulturellen Milieus in der Supervision liegen derzeit nicht vor. 


2.4.2 Homogenität vs. Heterogenität: Zur Rolle des 
Supervisors 


In der praktischen Durchführung von Supervision in interkulturellen 
oder internationalen Bezügen ergeben sich zwei mögliche Umgangsweisen. 
Diese beziehen sich auf die Homogenität bzw. Heterogenität des Kulturkrei- 
ses von Supervisor und Supervisanden. Bezogen auf die Ausbildungssuper- 
vision heißt dies: Zum Einen könnte ein Supervisor gewählt werden, der aus 
dem kulturellen Umfeld stammt, in dem sich die Supervisanden zum Zeit- 
punkt des Praktikums aufhalten; zum Anderen könnte ein Supervisor ge- 
wählt werden, der demselben Kulturkreis entstammt wie der Supervisand. 
Beides hat Vor- und Nachteile: Der Supervisor aus dem fremden Kulturkreis 
kann unter Umständen besser helfen, diesen zu verstehen, weil er die Infra- 
struktur des Landes kennt, oder weil er typische Verhaltensweisen der Men- 
schen aus eigenem Erleben erklären kann. Der Supervisor aus demselben 
Kulturkreis wie der Supervisand hat keine Schwierigkeiten bei der Verstän- 
digung mit dem Supervisanden; er kann dessen Probleme leichter verstehen 
und einordnen, und steht z.B. auch bei intrapsychischen Themen zur Verfü- 
gung, weil er biographische und systemische Zusammenhänge besser ver- 
stehen kann. 

Dies sind nur kurze Beispiele, und zahlreiche andere Gründe ließen sich 
finden. Letztlich ähnelt eine solche Diskussion der in dieser Arbeit bereits 
an früherer Stelle geführten Debatte um Feldkompetenz vs. Strukturkompe- 
tenz, die im folgenden Kapitel aufgegriffen wird. 
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2.4.3 Fazit 


Für das zu entwickelnde Konzept wurde bereits durch curriculare Set- 
zungen (vgl. KatHO NRW 2007) eine Entscheidung für Supervisoren aus 
dem Hochschulkontext getroffen. 

Dafür gibt es nach Abschluss der Betrachtung interkultureller und inter- 
nationaler Supervision zunächst inhaltliche Gründe. Rudolph (2005) hat 
unter Rückgriff auf soziologische Forschungsergebnisse sechs für die Super- 
vision relevante „fundamentale Muster kultureller Differenzen“ (ebd., S. 
38f.) beschrieben: Kommunikationsstile, Umgang mit Konflikten, Herange- 
hen an die Erfüllung von Aufgaben, Entscheidungsstile, Selbstoffenbarung 
und die Aneignung von Wissen. Alle sechs Themenbereiche sind in der 
Supervision doppelt relevant: einmal als Thema, das der Supervisand ein- 
bringt, einmal als mögliche kulturelle Differenz zwischen Supervisor und 
Supervisand. Nach den bereits in Kap. 2.2 beschriebenen Grundlagen des 
hier verwandten Supervisionsverständnisses sind gerade diese Punkte auch 
besonders konstitutiv für das Zustandekommen erfolgreicher supervisori- 
scher Prozesse. „Wesentlich für jegliche erfolgreiche Beratung, also auch 
Supervision, ist die Qualität der Beziehung zwischen Berater/in und 
Klient/in“, erläutert Rudolph (2005, S. 47) und führt weiter aus, „dass das 
Verstehen und Verstandenwerden in interkulturellen Kontexten eine mehr- 
fache Übersetzungsleistung erfordert, nicht nur im wörtlichen Sinne von 
Sprache, sondern darüber hinaus auch von Übersetzung von Normen, Wer- 
ten und Verhaltensmustern, Verstehen anderer Social Worlds“ (ebd.). Dass 
Übersetzungsleistungen immer auch Verluste bedeuten, und zwar in Hin- 
blick auf Dinge, die sich eben nicht eindeutig übertragen lassen, als auch in 
Hinblick auf z.B. erhöhten Zeitaufwand, ist ein daraus resultierendes Prob- 
lem. Die in diesem Kapitel geschilderten Praxiserfahrungen in multikultu- 
rellen Supervisionssettings, deuten auf ‚Verstehen’ als zentrales Problem 
und Thema hin, wie oben bereits differenziert dargestellt werden konnte. 

Diese strukturell vorgegebene Entscheidung, an dieser Stelle kulturelle 
Differenzen soweit es geht, auszuschließen, indem ein Supervisor aus dem- 
selben Kulturkreis gewählt wird, ist auch aus den in Kap. 2.3 in Hinblick 
auf Ausbildungssupervision geschilderten inhaltlichen Gründen heraus 
konsequent: trotz der interkulturellen Erfahrungen, die zwangsläufig eine 
Rolle spielen, steht im vorliegenden Konzept dennoch der Ausbildungscha- 
rakter im Vordergrund (vgl. Kap. 2.3). 

In dem hier vorliegenden Setting stammen Supervisor und Supervisand 
aus demselben institutionellen Milieu und haben durch bestimmte Zugangs- 
voraussetzungen dieser Institution auch die Fähigkeit bewiesen, an die insti- 
tutionell verwendete Sprache anknüpfen zu können. Auch sind innerhalb 
der gewählten Stichprobe ausschließlich derselben (deutschen) Kultur ange- 
hörige Personen versammelt. Ein interkultureller Kontext in der Interaktion 
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zwischen Supervisor und Supervisand spielt daher keine Rolle. 

Natürlich bedeutet diese Aussage unter Umständen auch eine Ausblen- 
dung. Interkulturelle Begegnungen können auch innerhalb desselben Kul- 
turkreises geschehen und lassen sich niemals ganz ausschalten. 

Daher stellt sich abschließend die Frage, inwieweit Supervision in inter- 
kulturellen, multikulturellen oder internationalen Zusammenhängen wirk- 
lich die zutreffende Bezeichnung für das hier untersuchte Feld ist. Gegens- 
tand der Supervision dürfte jedenfalls wie beschrieben hauptsächlich nicht 
das interkulturelle Verhältnis zwischen Supervisand und Supervisor, son- 
dern das zwischen dem Supervisand und seinem Umfeld sein. „Menschen, 
die in einem ihnen fremden kulturellen ‚Raum’ arbeiten, stehen in ihrem 
Handeln im Spannungsfeld zwischen den Komponenten: Person, Situation 
und Kultur“ (Freitag-Becker 2003, S. 47). Dieses Spannungsfeld kann in 
einer Supervisionsgruppe entstehen, in der Supervisoren-/Supervisanden- 
Rolle, oder, wie im vorliegenden Fall, in der Person des Supervisanden und 
dessen Arbeitsbezügen. Der Supervisor beobachtet dann dieses Spannungs- 
feld von außen und bearbeitet mögliche sich daraus ergebende Themen: 
„Neigung zu Dominanz oder zu Kompromissen, Erschließung von Syner- 
gien oder Verhinderung durch Vermeidungsverhalten. Oft führen Kultur- 
schock und Rollenkonflikte zu Arbeitsunzufriedenheit und Identitätsbrü- 
chen, nicht zuletzt auch zu Angst und Arbeitsverweigerung‘“ (ebd.). Es geht 
also in mehrfacher Hinsicht um Transferleistungen, eigene Kulturmerkmale 
und fremde werden auf Anschlussfähigkeit hin überprüft und integriert: 
„stets gibt es im Zusammentreffen mit anderen Lebensformen nicht nur 
Divergenzen, sondern auch Anschlussmöglichkeiten“ (Welsch 1995, S. 4). 
Menschen können sich in unterschiedlichen kulturellen Kontexten beheima- 
tet fühlen und integrieren dies auch in ihre Arbeit. Dies folgt dem pragmati- 
schen Kulturbegriff Wittgensteinscher Prägung (Kultur liegt dort, wo es eine 
geteilte Lebenspraxis gibt, vgl. Welsch 1994, 1995). In der Supervision ist 
also die interkulturelle Begegnung des Supervisanden mit seinem Umfeld 
Thema, gleichzeitig aber auch die Erfahrung, dass der Supervisand für eini- 
ge Zeit Teil der Kultur seiner Praxisstelle wird. Die professionelle Bezie- 
hung von Supervisand und Supervisor ist dabei wie beschrieben in jedem 
Fall monokulturell. Das hier untersuchte Feld ist aus diesen Gründen an- 
dersartig als die in den vorigen Kapiteln genannten, die dort als die typi- 
schen Bereiche interkultureller Bildung und Supervision beschrieben wur- 
den. Insofern handelt es sich hier um eine neue Dimension, die sinnvoller 
Weise zur besseren Unterscheidung mit einem neuen Begriff bezeichnet 
werden sollte. Welsch (1994, 1995) hat dafür den Begriff der Transkulturali- 
tät vorgeschlagen. Er meint damit besser beschreiben zu können, dass die 
Begegnung zwischen Menschen unterschiedlicher Kulturkreise dazu führen 
kann, dass Grenzen klarer gezogen werden können, unter Umständen aber 
auch verwischt werden. Die Integration fremder Elemente ist dann der 
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transkulturelle Prozess (vgl. ebd.). Genau darum geht es in der Supervision: 
dafür sprechen die bereits oben zitierten ‚klassischen Themen’ nach Freitag- 
Becker (2003, S. 47). Aus diesen Gründen wird für das zu entwickelnde 
Supervisionskonzept der Begriff der transkulturellen Supervision geprägt. 


2.5 Besonderheiten der Beratungsform Internet basierte 
Supervision 


Als letztes Bezugskonzept wird die besondere Beratungsform der Inter- 
net basierten Supervision beschrieben. In Privat- und Berufswelt gehört das 
Internet mittlerweile in den meisten Regionen der Welt zum Alltag 
(Boos/Jonas/Sassenberg 2000, Döring 2003). 

Bislang sind nahezu keine Konzepte Internet basierter Supervision veröf- 
fentlicht. Alle gängigen Handbücher und Einführungen zur Supervision 
klammern dieses Thema aus (Pühl 1990/1994, Scobel 1991, Belardi 
1992/1996/2002, Pallasch 1993, Buer 1999, Schneider 2000, Schreyögg 
2000/2004, Oberhoff/Beumer 2001, Möller 2001, Fatzer 2003, Brünker 
2005). Drei Publikationen gibt es derzeit, die Internet basierte Supervision 
konzeptionell beschreiben: Das Konzept der e-mail-basierten Ausbildungs- 
supervision im Diplom-Studiengang der KFH NW, Abt. Aachen (Jungbauer 
2007), das eine konzeptionelle Grundlage dieser Arbeit darstellt. Es stellt in 
der Literaturrecherche den einzigen Beitrag der Internet basierten Ausbil- 
dungsberatung dar, ist jedoch vergleichbar mit dem von Goebel-Krayer 
(2007) beschriebenen Konzept der Narrativen E-Mail-Supervision. Anders 
als das Konzept von Jungbauer (2007), das sich auf eine klar umrissene 
Zielgruppe (Studierende der Sozialen Arbeit im Praktikum abseits des Hoch- 
schulortes) beschränkt, versucht sich Goebel-Krayer an einem allgemein 
gültigen Konzept narrativer E-Mail-Supervision, lässt dabei jedoch sozial- 
psychologische Determinierungen des Internet außer Acht und beschränkt 
sich bei den Voraussetzungen für die Anwendung ihrer Methode auf Tech- 
niken, die dem Leseverständnis und der Diagnose dienen (ebd., S. 5). Damit 
erinnert ihre Vorgehensweise an die von Knatz/Dodier (2003) beschriebene 
Methode der psychologischen E-Mail-Beratung in der Telefonseelsorge, bei 
der zur Analyse der E-Mails der Klienten diagnostische ‚Folien’ über den 
Text gelegt werden (ebd.). 

Einen technisch anderen Ansatz wählt Klampfer (2005). Er beschreibt 
das Konzept einer chatbasierten Fallsupervision. Dabei arbeitet er gut die 
Vorteile dieser technischen Grundlage heraus, etwa die Kompetenz der 
Gruppe zu nutzen und Emoticons einzusetzen. Die Grenzen allerdings 
kommen nur wenig zum Tragen, so etwa das bei ihm auch anhand von Pro- 
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tokollen deutlich gewordene Strukturierungsproblem, das dazu führen kann, 
dass der Supervisor nur noch Strukturgeber wird, also vom Supervisor zum 
Moderator wird, und das Technikproblem, das dazu führen kann, dass Teil- 
nehmer den Chat verlassen, ohne dass die Gruppe dies einordnen kann oder 
rechtzeitig bemerkt. Die Netz spezifischen sozialpsychologischen Aspekte 
werden auch in diesem Ansatz nur wenig berücksichtigt. Zudem wird das 
Supervisionsverständnis dieses Ansatzes nicht deutlich, was vielleicht auch 
daran liegt, dass der Autor It. seinem Profil nicht über eine anerkannte Su- 
pervisionsausbildung verfügt. Gleichwohl bleibt sein Ansatz der einzige, der 
eigene Erfahrungen mit Chat-Beratung reflektiert und strukturiert. 

Weitere Konzepte Internet basierter Supervision liegen derzeit in 
Deutschland nicht vor. Daher lohnt ein Blick in das deutschsprachige Aus- 
land, auch weil dort ein ähnliches Supervisionsverständnis wie in Deutsch- 
land vorliegt. Diese Recherche ist schnell abgeschlossen. In der Schweiz 
liegt ein Konzept für E-Mail-Supervision vor, in dem Konfrontationstechni- 
ken aus der Face-to-face-Supervision auf E-Mail-Tauglichkeit hin überprüft 
und entsprechend abgewandelt werden (Gerber 2009). Diese methodische 
Arbeit versteht sich ausschließlich als Weiterentwicklung eines bestehenden 
Supervisionsverfahrens in einen Online-Kontext und möchte bestehende 
Konfrontationstechniken auf E-Mail-Tauglichkeit hin überprüfen und adap- 
tieren. Eigene konzeptionelle Überlegungen finden sich nur im Ansatz. In 
einem Schweizer Fachjournal für Supervision erschien zudem ein Artikel 
über Online-Beratung (Lang 2005), der jedoch nicht auf Supervision Bezug 
nimmt. 

In erneutem Rückgriff auf die Strukturierung von Sauer-Schiffer (2004) 
werden im Folgenden Grundlagen der Internetnutzung, der Computer ver- 
mittelten Kommunikation und sozialpsychologische Hintergründe des Me- 
diums Internet beschrieben, soweit sie für die Entwicklung des Konzeptes 
von Bedeutung sind. 


2.5.1 Kommunikation und Interaktion 


Das Internet ist als Medium von Information und Wissensspeicherung 
und Vermittlung gesellschaftlich anerkannt, ja, wird als notwendiges Mittel 
zur Teilhabe an der Gesellschaft von einer Mehrheit der Bevölkerung akzep- 
tiert. Verschiedene Studien belegen mittlerweile die Wechselbeziehung 


24 Der Aussage: „Das Internet trägt dazu bei, das Wissen und den Informations- 
stand der Bevölkerung grundlegend zu verbessern“ stimmten 2004 60,1% der 
dt. Bevölkerung zu, der Aussage „Wer keinen Internetzugang hat, wird in Zu- 
kunft in unserer Gesellschaft benachteiligt sein“ immerhin 58,8% (Dt. Zentral- 
institut 2005). In derselben Studie gaben 2008 55,1% der Befragten an, das In- 
ternet privat zu nutzen (Dass. 2009). 
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zwischen Prägungen der Gesellschaft auf Medien und Mediennutzung und 
umgekehrt (vgl. Zillien 2006, S. 20). Die Internet-Nutzung ist als ausdiffe- 
renziert und inhomogen typisiert, es existieren Mediumsspezifische Nut- 
zungskulturen (Zillien 2006, S. 21, Höflich 2003, S. 9), z.B. eine E-Mail- 
Kultur, Chat-Kultur oder Skype-Kultur, die jedoch längst nicht erfassbar 
oder beschreibbar genannt werden könnten, und zudem als dynamisch be- 
schrieben werden müssen (Höflich 2003, S. 9). Sie werden dann beschreib- 
bar und dominant, wenn sie als Nutzungsroutinen verfestigt sind (Zillien 
2006, S. 21). Bei der Verwendung des Internets und des Computers „wird 
der Computerrahmen sozial konstruiert, gibt jedoch in einem rekursiven 
Sinne wiederum das Nutzungshandeln vor“ (ebd.). Das ist maßgeblich für 
den hier unternommenen Versuch einer Betrachtung von Supervision im 
Lichte des Internet. Eine Supervisionskultur trifft demnach auf eine E-Mail- 
Kultur oder eine Skype-Kultur, und es ist zu vermuten, dass sich daraus für 
beide Seiten Veränderungen ergeben. 

Die Besonderheit der Beratungsform Internet basierte Supervision liegt 
vor allem in der Kommunikationsform. Durch die Verwendung des Internet 
handelt es sich hier ausschließlich um Computer vermittelte Kommunikati- 
on (CVK). Nach Döring (1999) umfasst der Begriff zwar die gesamte Band- 
breite über das Medium Computer vermittelter Kommunikationsformen, 
wird aber meistens nur auf Text basierte Kommunikation bezogen und nur 
am Rande auf auditive oder visuelle Computer gestützte Kommunikations- 
formen (ebd., S. 34ff.). Hauptsächlich unterscheidet man in der Computer 
vermittelten Kommunikation zwischen asynchroner und synchroner Kom- 
munikation. Die asynchrone Kommunikation zeichnet sich durch eine zeit- 
liche Verzögerung der Kommunikation aus, während bei der synchronen 
Kommunikation ein zeitgleicher Austausch möglich ist. Für die asynchrone 
Kommunikation stehen insbesondere E-Mails, Blogs, Pinnwände o.ä., wäh- 
rend die synchrone Kommunikation hauptsächlich durch Internettelefonie, 
Chats und Internetkonferenzen repräsentiert wird. Eine weitere Kategorisie- 
rung der Computer vermittelten Kommunikation bezieht sich auf die Anzahl 
der Teilnehmenden. Neben der individuellen Kommunikation einzelner 
Beteiligter (E-Mail, Internettelefonie) gibt es Gruppen- und Massenkommu- 
nikationsformen, etwa Chat-Rooms und Pinnwände, aber auch Mischformen 
wie Blogs. Internet basierte Ausbildungssupervision wird im weiteren Ver- 
lauf als Dialog zwischen Supervisor und einzelnem Supervisand verstanden, 
und demnach als individuelle Kommunikation. Formen der Gruppensuper- 
vision im Internet sind zwar möglich und auch beschrieben worden 
(Klampfer 2005), werden jedoch in dieser Untersuchung nicht verwendet 
oder erprobt, da die äußeren Bedingungen der Kommunikation von Supervi- 
sand zu Supervisand sehr unterschiedlich sind, je nach Gastland des Super- 
visanden. Aus einer Zusammenschau unterschiedlicher multinationaler 
Perspektiven ergäbe sich zwar unter Umständen ein Erkenntnisgewinn; 
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jedoch steht im Vordergrund der Ausbildungssupervision in diesem Konzept 
die individuelle Begleitung des Supervisanden in seinem Lernprozess und in 
seiner Studien-Praxisphase. Dieser individuelle Lernprozess müsste zwangs- 
läufig Transaktionskosten hinnehmen, würde eine multinationale Ebene 
schon während der Praxisphase eingefügt. 

Im Computer vermittelten Kommunikationsprozess lässt der Sender dem 
Empfänger also wie beschrieben eine Botschaft via technischer Hilfsgeräte 
zukommen. Zu dem Medium Sprache kommen sekundäre Medien hinzu, 
nämlich das technische Gerät, also der Computer, die Webcam, das Headset, 
sowie das Internet bzw. die verwendete Software. Dieses technische Gerät 
bekommt einen entscheidenden Einfluss auf die Kommunikation, denn die 
Art der Hardware und der Software bestimmt das Ausmaß der Kommunika- 
tion, die vermittelt wird. Besitzen beide Gesprächspartner etwa eine Web- 
cam, können neben der Sprache auch Gestik, Mimik, paraverbale Elemente 
etc. vermittelt werden; besitzen beide User ein Headset, kann die Sprache 
direkt vermittelt werden via Internettelefonie und muss nicht verschriftlicht 
werden. Zu den Wörtern und Sätzen kommen Stimme, Stimmlage etc. hin- 
zu. Beides setzt außerdem eine entsprechende Software voraus, sowie eine 
konstante Online-Verbindung beider Computer. Bestünde diese nicht, käme 
es zu dauernden Gesprächsabbrüchen, Stimmlage, Aussehen etc. könnten 
falsch oder verzerrt vermittelt werden. Störungsquellen für die Kommunika- 
tion liegen daher auch in der technischen Verfügbarkeit der Sekundärme- 
dien (z.B. Stromausfall oder Verbindungsabbruch). Zudem müssen beide 
Kommunikationspartner mit den Geräten und mit der Software umgehen 
können. Das schließt einen großen Teil der Bevölkerung von vornherein aus 
und bringt die Gefahr der Stigmatisierung von Menschen mit sich, die über 
keine oder nur über Grundkenntnisse des Computers verfügen (vgl. Zillien 
2006). 

War bislang in der Kommunikationsforschung gesetzt, dass die Kom- 
munikationssituation vom Ort der Kommunikation, der Gefühlslage der 
Gesprächspartner, ihrer jeweiligen sprachlichen Kompetenzen und den 
emotionalen Eindrücken abhängig ist (vgl. Schulz v. Thun 2008), so kommt 
hier also erschwerend hinzu, dass auch die äußeren technischen Gegeben- 
heiten und die Bedienungskompetenzen in Hinblick auf die sekundären 
Kommunikationsmedien von großer Bedeutung sind. 

Castells (2001), Zillien (2006) u.a. sprechen in diesem Zusammenhang 
von digitaler Ungleichheit, die den Zugang und die Nutzung von digitalen 
Medien bestimme: „Nicht nur wird die Wahl von Multimedia auf diejenigen 
beschränkt sein, die Zeit und Geld für den Zugang haben sowie auf Länder 
und Regionen mit ausreichendem Marktpotential, sondern auch die Unter- 
schiede nach Kultur/Bildung werden entscheidend dafür sein, wie jeder 
Nutzer das Medium zu seinem Vorteil einsetzen kann“ (Castells 2001, S. 
424). Dieses dichotome Modell digitaler Ungleichheit wird im Konzept des 
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„Access Rainbow“ oder „Zugangsregenbogens‘“ (Clement/ Shade 2003, S. 
32ff., Zillien 2006, S. 100ff.) differenzierter dargestellt. Demnach gibt es 
sieben Dimensionen des Zugangs, die schichtförmig aufeinander aufbauen: 


Dimension Beschreibung 


1 | Art der Verbindung Verfügbarkeit von Modem/DSL- 
Anschluss etc. 


2 | Technologische Lösung Verfügbarkeit eines netzfähigen Compu- 
ters, Handhelds etc. 


3 | Softwarelösung Verfügbarkeit von Browser, Verschlüsse- 
lungstechnologien, VOIP-Software etc. 

4 | Inhalte Freie Verfügbarkeit relevanter Inhalte 
und Dienstleistungen 

5 | Service Provider Verfügbarkeit (öffentl. oder privater) 
Zugangsorte 

6 | (Computer-)Literalität Medienkompetenz 


7 | Strukturentscheidungen Mitgestaltung und Bewältigung der 
technologischen Infrastruktur 


Abb. 16: Modell des Zugangsregenbogens, zit. n. Zillien 2006, S. 101 


Insbesondere gilt das auch für das vorliegende Konzept. Je nach Inter- 
netkompetenz, Situation und technischer Ausstattung im Gastland des Su- 
pervisanden reichen die Möglichkeiten zur Umsetzung der Internet basierten 
Supervision von hervorragend bis sehr eingeschränkt”. Sowohl Annahmen 
über die technischen Kenntnisse der Supervisanden, als auch Annahmen 
über die technischen Gegebenheiten, müssen also bei der Konzeptentwick- 
lung berücksichtigt werden. 

Die Anzahl der erreichbaren Dimensionen korreliert positiv mit der Zu- 
gangs- und damit Nutzungsqualität, die wiederum Einfluss auf die Qualität 
des Supervisionsprozesses nimmt. 

Aber auch innerhalb einer Gruppe, die über die gleiche Zugangs- und 
Nutzungsqualität verfügt, gibt es unterschiedliche Erwartungen und Einstel- 
lungen zu den Kommunikationsmedien, die als „Kristallisationspunkte von 


25 Das Bild des Regenbogens wird verwendet, da es dem schichtweisen Aufbau 
entspricht. Alle Schichten bauen aufeinander auf, gehören zusammen, sind 
deutlich unterschiedlich und gehen doch fließend ineinander über und über- 
schneiden sich. 

26 Ein Student in einer Gruppe des Vorjahres musste eine etwa einstündige Bus- 
fahrt zum nächsten Internetanschluss in Kauf nehmen. Er absolvierte sein Prak- 
tikum in Afrika. Eine Studentin in den USA konnte in ihrer Gastuniversität 24 
Std. an sieben Tagen in der Woche in der Unibibliothek das Internet kostenfrei 
nutzen. 
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darauf bezogenen Intentionen und Erwartungen“ (Höflich 2003, S. 28f) „mit 
bestimmten Erwartungen verbunden [sind, d. Verf.], weil jede Kommunika- 
tion ja erst als Versuch beginnt, der glücken muss“ (ebd., S. 29). Dabei 
unterscheiden die Nutzer sowohl nach der vermuteten Wichtigkeit von Me- 
dien wie auch nach der Glaubwürdigkeit, die sie den verwendeten Medien 
zuordnen (vgl. Abb. 17). 

Um die spezifische Kommunikation im Internet zu erfassen, soll auf gän- 
gige Forschungsergebnisse und Theorien zur Computer vermittelten Kom- 
munikation zurückgegriffen werden. Diese werden in drei Bereiche unter- 
teilt (vgl. Döring 2003, S. 128): Theorien zur Medienwahl, zu Medien- 
merkmalen und zum medialen Kommunikationsverhalten. Alle drei Berei- 
che sollen auf Hinweise und Erkenntnisse untersucht werden, die für das zu 
entwickelnde Konzept geeignet erscheinen. Dies entspricht der Erkenntnis, 
dass „Internet-Effekte (...) weder allein auf das Medium und die Medien- 
merkmale, noch allein auf die Person und ihr mediales Kommunikations- 
verhalten zurückgeführt, sondern aus dem Zusammenspiel beider abgeleitet“ 
werden, „das wiederum durch die Merkmale der Nutzungssituation (Nutzer- 
gruppen und realweltliche Nutzungskontexte) sowie die Alternativen für die 
Medienwahl beeinflusst wird“ (Döring 2003, S. 128f.). Alle vier Aspekte 
spielen demnach auch für die vorliegende Untersuchung eine Rolle. 
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Wichtigkeit von Medien 


sehr wichtig, wichtig 


Dweniger wichtig 


Prozent 


Bgar nicht wichtig 


Telefon Handy SMS E-Mail Fax Brief 
Medien 


Glaubwürdigkeit von Medien 


Msehr glaubwürdig 

v 

5 Oglaubwürdig 

N 

2 

& Biweniger/nicht 
glaubwürdig 

Oweiß nicht 


Medien 


Abb. 17: Wichtigkeit und Glaubwürdigkeit von Medien, zit. n. Höflich 
2003, S. 45 
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2.5.1.1 Medienwahl 


In der vorliegenden Untersuchung wurde die Medienwahl vor allem von 
den äußeren Gegebenheiten der Praktikumssituation beeinflusst. Die Studie- 
renden, die ihr Studienprojekt nicht am Hochschulort ableisten, müssen auf 
eine andere Weise an der verbindlich vorgeschriebenen Supervision teil- 
nehmen können. Das Medium Brief fällt hier aus, da die Postwege je nach 
Gastland der Studierenden sehr lang sein können. Die Entscheidung gegen 
das Medium Telefon hatte zunächst finanzielle Gründe. Telefonate ins Aus- 
land sind sehr kostenintensiv. Darüber hinaus gibt es jedoch auch andere 
Gründe, die aus der Entscheidung gegen andere Medien eine bewusste Ent- 
scheidung für das Medium Internet gemacht haben. Es bietet nämlich ge- 
genüber anderen Medien mehrere Rückkanäle (vgl. Döring 2003, S. 130), 
über die eine Absicherung der Verständigung möglich ist; neben dem E- 
Mail-Text kann man auch per Skype, per Versand von Dateien und ggf. 
sogar per Videotelefonat sicherstellen, dass eine Verständigung erzielt wur- 
de bzw. die richtigen Botschaften angekommen sind. So ergibt sich gleich- 
zeitig auch ein höherer Komplexitätsgrad der möglichen Kommunikation 
(vgl. Döring 2003, S. 130). 

Diese Überlegungen folgen dem Modell der rationalen Medienwahl, bei 
der das Medium der Kommunikation nach rationalen Maßstäben ausgesucht 
wird, also eine Kosten-Nutzen-Abwägung stattfindet. Während bei den 
bereits genannten Maßstäben das Medium Internet anderen Medien etwas 
voraus hat, gehen viele Theorien der rationalen Medienwahl davon aus, 
„dass bei medialer Vermittlung die interpersonale Kommunikation aus sub- 
jektiver Sicht verarmt“ (Döring 2003, S. 131). Die zwischenmenschliche 
Informationsfülle und menschliche Nähe der Computer vermittelten Kom- 
munikation wird dabei durch die Soziale Präsenz, die mediale Reichhaltig- 
keit und die Backchannel-Feedback-Möglichkeiten bestimmt. Soziale Prä- 
senz drückt aus, wie persönlich die Kommunikationspartner ins Gespräch 
kommen, mediale Reichhaltigkeit wird bestimmt durch die Möglichkeit, in 
einer Kommunikationssituation auch mehrdeutige Botschaften einordnen zu 
können, Backchannel-Feedback-Möglichkeiten sind explizite und implizite 
Ausdrucksmöglichkeiten eines Mediums. Die dazu veröffentlichten gängi- 
gen Studien verweisen darauf, dass reine E-Mail-Kommunikation tatsäch- 
lich in allen drei Bereichen deutlich hinter den Möglichkeiten der Face-to- 
face-Kommunikation zurückbleibt, während Internettelefonie, besonders in 
der Form der WVideo-Internettelefonie, sehr nah an Face-to-face- 
Kommunikation heranreicht (vgl. Media-Richness-Modell (Abb. 18), 
Reichwald 1998; Backchannel-Feedback, Clark/Brennan 1991, S. 142; Me- 
diale Reichhaltigkeit, Schmitz/Fulk 1991, S. 503; Döring 2003). Aus dieser 
Sicht war es sinnvoll, im vorliegenden Versuch eine zusätzliche Supervisi- 
onsgruppe per Skype einzurichten. Entscheidend zum Verständnis der The- 
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orie der rationalen Medienwahl ist jedoch der Grundsatz, dass jede Kommu- 
nikationsaufgabe eine adäquate Komplexität der Kommunikation benötigt, 
es darf also weder ein zu niedriges Maß an Kommunikationskomplexität, 
noch ein zu hohes Maß an Kommunikationskomplexität gewählt werden. 
Jede Kommunikationsart und jedes gewählte Kommunikationsmedium ver- 
ursachen zudem Transaktionskosten, die im richtigen Verhältnis zum ge- 
wünschten Nutzen stehen sollten. Schwierige Kommunikationsaufgaben 
benötigen ein hohes Maß an Kommunikationskomplexität, einfache Infor- 
mationsaufgaben beispielsweise sind womöglich am besten mit einer einfa- 
chen E-Mail zu bewältigen. Für die hier vorgestellte Ausbildungssupervision 
im transkulturellen Kontext heißt dies, dass ein möglichst hohes Maß an 
Kommunikationskomplexität erreicht werden sollte, da Supervision ein- 
deutig eine hoch komplexe Kommunikationssituation darstellt. Das wurde 
bereits in den vorangegangenen Kapiteln zur Supervision deutlich. Reine E- 
Mails entsprechen dieser Überlegung eindeutig nicht. 


Media Richness 


Hoch } Overcomplication 
(Mehrdeutigkeit, 
zu viele Neben- 


informationen) 


Medium 


Face-to-Face Dialog / Meeting 
Videokonferenz 

Telefon / Telefonkonferenz 

Voice Mail Mittel 
Computerkonferenz 

Telefax 

E-Mail 

Briefpost / Dokumentation 


simplification 
(unpersönlich, 
zu wenig Feedback) 
Niedrig 


Niedrig Mittel Hoch 


Komplexität der 
Kommunikationsaufgabe 


Abb. 18: Media Richness-Modell, zit. n. Döring 2003, S. 134 


Da aufgrund der technischen Gegebenheiten in einigen Gastländern kei- 
ne Alternative zur E-Mail-Kommunikation bestand, musste ein zusätzliches 
Mittel gewählt werden, um die Komplexität und damit die Effektivität der 
Supervision zu erhöhen. Hierzu wurden die Methodenblätter (vgl. Kap. 3.4) 
entwickelt. Dieser Weg darf nicht als eine ‚Reparatur’ eines vermeintlich 
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‚mängelbehafteten’ Kommunikationsweges verstanden werden. Denn „die 
dem Modell der rationalen Medienwahl zugrunde liegende Vorstellung, dass 
unterschiedliche Medien universell für unterschiedliche Aufgaben besonders 
geeignet sind (...), ist insofern präzisierungsbedürftig, als auch ein einzelnes 
Medium ein breites Aufgabenspektrum erfolgreich abdecken kann, aller- 
dings mit situationaler und personenbezogener Variation“ (Döring 2003, S. 
141). 


2.5.1.2 Medienbeurteilung 


Das Modell der normativen Medienwahl (Döring 2003, S. 143-146) be- 
schäftigt sich mit der Frage, wie der Nutzen, den Kommunikationspartner 
einem Medium der Computer vermittelten Kommunikation zumessen, mit 
den sozialen Konstruktionen ihrer Umgebung zusammenhängt. So zeigt 
Döring anhand verschiedener Studien, dass die Medienbewertung und die 
Mediennutzung eng mit den jeweiligen Umgebungen der Kommunikations- 
partner zusammen hängen. Medienbewertungen hängen also nicht in erster 
Linie mit den Merkmalen der Medien zusammen, sondern entstehen „auch 
und vor allem als soziale Konstruktionen, die durch soziale Bewertungen 
geprägt sind“ (Döring 2003, S. 143, in Rückgriff auf Hiltz/Turoff 1993). 
Parameter dieser sozialen Konstruktionen sind demnach „Kulturelle Stan- 
dards, Haltungen innovativer Nutzergruppen, organisationale Vorgaben und 
Vereinbarungen“ (ebd.). Wichtig für die vorliegende Untersuchung ist vor 
allem, dass nicht allein bei der Wahl eines Mediums die gerade genannten 
Faktoren eine Rolle spielen, sondern auch bei der anschließenden Zufrie- 
denheit der Kommunikationspartner. Schmitz/Fulk (1991, Döring 2003, S. 
144) haben gezeigt, dass „Personen mit mehr Medienerfahrung (.. .) E-Mail 
als reichhaltiger einstuften“ als Personen ohne oder mit geringen Kenntnis- 
sen. Auch das soziale Umfeld der Nutzer spielte bei der Nützlichkeitsbewer- 
tung eine Rolle (vgl. zum Zusammenhang von Internetnutzung und Persön- 
lichkeit auch Renner/Schütz/Machilek 2005). Da die Studierenden, wie 
bereits mehrfach beschrieben, bei der Entscheidung für das Medium Internet 
in der Supervision im Grunde ohne Alternativen waren, spielt dieser Faktor 
vor allem bei der Nutzung der Internet basierten Supervision und der Nütz- 
lichkeitsbewertung eine Rolle. Die Computerkenntnisse und die sozialen 
Konstrukte stellen eine unkontrollierbare Drittvariable im Versuchsaufbau 
dar, die nicht zu operationalisieren war; dies gilt sowohl für das heimatliche 
Umfeld der Versuchsteilnehmer, als auch für das Umfeld des Gastlandes. 
Studierende in hochentwickelten Industrieländern hatten andere Umfeldbe- 
dingungen und Akzeptanzfaktoren in Hinblick auf Technik, Internet und 
Computer als dies etwa in unterentwickelten ländlichen Gebieten der Fall 
ist. Wie sich dies auswirkt, ist bislang unerforscht und taucht in den derzeit 
publizierten Übersichtswerken zur Sozialpsychologie des Internet nicht auf 
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(Vgl. Döring 2003, Batinic 2002, Renner/Schütz/Machilek 2005). Aller- 
dings kann aufgrund aktueller Untersuchungen zur Mediennutzung Studie- 
render (vgl. BMBF 2002 u. 2008) von einer hohen Affinität Studierender 
zum Medium Internet ausgegangen werden. Darüber hinaus stellt sich aller- 
dings die Frage, inwieweit die Medienmerkmale der verschiedenen Kom- 
munikationswege des Internet (E-Mail, Skype) für Supervision geeignet 
sind. Einen Hinweis darauf, wie dies bewertet wird, gibt eine Studie unter 
Jugendlichen zur Mediennutzung (vgl. Höflich 2003), deren Ergebnisse so 
interpretiert bzw. weiter gedacht werden können, dass Skype-Supervision 
mit ihrer Nähe zur Telefonie geeigneter oder erfolgreicher eingestuft werden 
könnte als E-Mail-Supervision (vgl. Abb. 19). 
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Abb. 19: Mediennutzung von Jugendlichen, zit. n. Höflich 2003, S. 53 
2.5.1.3 Medienmerkmale 


Insbesondere das Kanalreduktionsmodell der Computer vermittelten 
Kommunikation (Döring 2003, S. 149) beschäftigt sich damit, welche Merk- 
male der Kommunikation Face-to-face-Kommunikation und Computer ver- 
mittelte Kommunikation unterscheiden. Die Vertreter dieser Denkrichtung 
weisen darauf hin, dass eine „drastische Kanalreduktion auf der physikali- 
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schen Ebene“ (ebd.) der Computer vermittelten Kommunikation im Ver- 
gleich zur Face-to-face-Kommunikation eine „Ent-Sinnlichung, Ent- 
Embotionalisierung, Ent-Kontextualisierung und sogar Ent-Menschlichung“ 
(ebd.) zur Folge haben könnte, zu denen aufgrund der meist asynchronen 
Kommunikationsstruktur eine Ent-Räumlichung und Ent-Zeitlichung hinzu 
kommen dürften. Während bei der Face-to-face-Kommunikation Eindrücke 
non-verbaler, auditiver, visueller, olfaktorischer, gustatorischer und taktiler 
Art die Gesprächsinhalte illustrieren, reduziert sich dies in der E-Mail- 
Kommunikation auf textuale Eindrücke, die zudem aufgrund der Asynchro- 
nizität schwer zu hinterfragen sind. Eine Skype basierte Supervision könnte, 
je nach technischen Gegebenheiten, immerhin zu einer Synchronizität füh- 
ren und auditive und visuelle Eindrücke ermöglichen. Bereits in Kap. 
2.5.1.1 wurde auf diesen Aspekt eingegangen. Allerdings birgt diese Sicht- 
weise (neben der Gefahr der Idealisierung der Face-to-face-Kommunikation) 
auch einen wenig hilfreichen kulturpessimistischen Einschlag. „Dabei wird 
die Fähigkeit der Nutzerinnen und Nutzer negiert, durch adäquate Medien- 
wahlen und kompetentes mediales Kommunikationsverhalten Computer 
vermittelte Kommunikation mit ihren spezifischen Merkmalen sinnvoll und 
sozialverträglich in ihre sonstigen Kommunikationsprozesse zu integrieren“ 
(ebd., S. 154). Döring spricht in diesem Zusammenhang von Kompensati- 
onsmöglichkeiten, ohne diese näher zu benennen. Allerdings ist auch auf 
Vorteile Internet basierter Supervision hinzuweisen: das Herausfiltern sozia- 
ler Hinweise durch das Internet führt logischerweise zu einer Nivellierung 
von sozialen Hürden, Privilegien und Vorurteilen, also typischen Defiziten 
klassischer Face-to-face-Kommunikation. Netzexterne soziale Hierarchien 
übertragen sich offensichtlich nicht automatisch in den Netzkontext (vgl. 
ebd., S. 155), während zu vermuten ist, dass neue netzspezifische Hierar- 
chien (etwa über Internet-Kompetenz und Computererfahrung) entstehen. 

Die Rollenverteilung zwischen Supervisand und Supervisor könnte also 
in Hinblick auf Technikkenntnisse und Computererfahrung beeinflusst wer- 
den; gleichzeitig nivelliert sich ein mögliches Hierarchiehemmnis zwischen 
Berater und Klienten. Optimal wäre demnach, eine Situation zu schaffen, in 
der der Supervisand zunächst alle Reize nutzen kann, um dann seine Erfah- 
rungen und Erkenntnisse zu transportieren, indem er etwa davon berichtet. 
Ein solcher Bericht sollte so gut wie möglich seine Eindrücke transportie- 
ren, das heißt, bewusst auditive, visuelle, olfaktorische, gustatorische und 
taktile Eindrücke aufführen und textualisierbar bzw. visualisierbar machen. 
Dies ist eine große Herausforderung an die Deskriptionsfähigkeit der Super- 
visanden, weswegen hier eine Hilfestellung sinnvoll sein dürfte. 
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2.5.2 Fachwissen über Erwachsenenbildung und Internet 


Zunächst erscheint es nicht sinnvoll, im Rahmen der hier zu erarbeiten- 
den Grundlagen für ein Konzept Internet basierter Supervision allgemeine 
Überlegungen zur Erwachsenenbildung im Internet anzustellen. Immerhin 
soll das Internet nur als Transportmittel für Bestandteile eines supervisori- 
schen Prozesses genutzt werden, es findet keine Supervision in virtuellen 
Umgebungen, etwa auf Hypertext-Basis, statt. Diese Überlegungen haben 
also eine Bedeutung für die vorliegende Untersuchung nur insofern, als der 
Supervisor Supervisanden den Auftrag erteilen könnte, Wissensbestände im 
Internet abzurufen. Die hier beschriebene Form der Ausbildungssupervision 
beinhaltet qua definitionem die Vermittlung von Fachwissen (vgl. Kap. 
2.3.4), und stößt dabei im transkulturellen Kontext logischerweise an Gren- 
zen. Befindet sich der Supervisand im Rahmen seines Auslandspraktikums 
etwa in Afrika in einem ländlichen Gebiet und ist mit einer Aufgabe kon- 
frontiert, für die er sich kognitiv nicht ausreichend vorbereitet fühlt, steht 
ihm als Informationsquelle normalerweise keine Fachbibliothek zur Verfü- 
gung. Die einfachste Informationsquelle ist demnach das Internet, das einen 
unermesslich großen Wissensschatz zur Verfügung stellt. 

Das Internet stellt ein Medium dar, das einen regelrechten Informations- 
Overkill hervorgebracht hat. Dabei hat es die Informationskultur unserer 
Gesellschaft vollkommen durcheinander gebracht. Zwei wesentliche Merk- 
male von Wissensspeicherung und Wissensverwendung sind im Internet 
nämlich, anders als bisher üblich, nicht mehr ohne weiteres gegeben: Wis- 
sensstruktur und Wissensreflektion (vgl. Sandbothe 2000). 

Früher wurde Wissen in Bibliotheken und Büchern abrufbar zur Verfü- 
gung gestellt, es war damit gleichzeitig einer nicht veränderbaren Struktur 
unterworfen. Wissensspeicherung verläuft bei den herkömmlichen Medien 
in fest vorgegebenen Kategorien, die seit der Entstehung der Druckkunst in 
Mainz stetig weiterentwickelt wurden und mittlerweile auf ihrem Höhepunkt 
angelangt sind. Bücher folgen transparenten Inhaltsverzeichnissen und sind 
in Sachbuchsystemen kategorisiert. Radio- oder Fernsehsendungen folgen 
Sende- und transparenten Programmplänen. Die Datenflut des Internet ist 
weit davon entfernt, überschaubar und kategorisiert zu sein. Teilweise ist 
dies auch überhaupt nicht möglich. Hypertext basierte Informationswelten 
verändern sich, je nachdem, wie der Leser sich in ihnen bewegt. Online zur 
Verfügung stehende Datenbanken können sich von Minute zu Minute ver- 
ändern und sind deshalb wenig verlässlich (vgl. dazu die Diskussion um das 
Internet-Lexikon Wikipedia). Mit der Entstehung des sog. ‚Web 2.0’ ent- 


27 Mit den Begriffen ‚Web 2.0’ oder ‚Social Web’ „werden Erscheinungsformen 
im Internet angesprochen, deren wichtigstes gemeinsames Merkmal die Tatsa- 
che ist, dass die Nutzerinnen und Nutzer selbst zu Inhalteanbietern werden 
können (‚user-generated-content’) und somit die Unterscheidung zwischen An- 
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stehen zudem Portale, in denen Nutzer eigene Seiten gestalten können und 
darin Informationen von sich preisgeben, die sich einer Überprüfung gänz- 
lich entziehen und nicht in erster Linie der Vermittlung objektiver Informa- 
tionen, sondern oft der eigenen Präsentation und Werbung dienen. Dies ist 
an sich nichts weiter Neues, gab und gibt es solche Informationsangebote 
doch auch in analoger Form schon seit jeher. Neu ist, dass objektive, teil- 
objektive und völlig subjektive Formen der Wissensspeicherung und - 
vermittlung gleichberechtigt nebeneinander existieren und kaum voneinan- 
der abzugrenzen sind. „Das Internet rückt“, so Sandbothe, „flache, weil 
transversal (also querverlaufend) vernetzte, und konkrete, weil hochindivi- 
dualisierte Formen von Ordnung in den Vordergrund“ (Sandbothe 2000, S. 
19). 

Damit kommen wir vom Problem der Wissensstrukturierung zum Prob- 
lem der Wissensreflektion. In der analogen Wissenskultur sind Informatio- 
nen und Bildungsgegenstände Verfassern klar zuzuordnen, oder wenigstens, 
vor allem im Falle von Fernsehen und Radio, einer Redaktion, einem Sen- 
der, der sich inhaltlich zuordnen lässt. So kann man eine Information dar- 
aufhin reflektieren, woher und von wem sie stammt und welches Interesse 
möglicherweise dahinter gestanden hat, welche Hintergründe beim Erkennt- 
nisgewinn interessenleitend waren etc.. Im Internet ist diese Zuordnung von 
Wissen zu Wissensträgern nicht mehr unbedingt gegeben. So ist es oftmals 
nicht möglich herauszufinden, wer Verfasser, Träger, Initiator von Plattfor- 
men ist, die Informationen zur Verfügung stellen. Beim Internet-Lexikon 
Wikipedia ist es sogar Usus, dass Sachwissen vermittelnde Beiträge von 
vielen Verfassern zur Verfügung gestellt werden, was zur Folge hat, dass 
Artikel nicht immer einer inneren Logik folgen müssen und sich in ihren 
Aussagen von Minute zu Minute verändern können, wie es etwa in Wahl- 
kampfzeiten bei den Artikeln über Politiker der Fall ist, die von den eigenen 
oder konkurrierenden Anhängern immer wieder verändert werden. Das 
Internet ist damit nur sehr begrenzt als objektive Wissensquelle heranzieh- 
bar, und die Recherche über interessenleitende Hintergründe kann aufwän- 
dig und nur sehr kurzfristig von Nutzen sein. Die Auswahl in der Informati- 
onsflut und ihre Strukturierung, die im analogen Zeitalter von Redaktionen, 
Lektoraten etc. vorgenommen wurde, ist nun Aufgabe des Sich-Bildenden 
selber. Der Internet-Nutzer bedarf einer doppelten Kompetenz: er muss in 
der Lage sein, die Bildungswelt des Internet auf die für ihn passende Weise 
zu strukturieren und zu kategorisieren. Dabei können ihm zwar Suchma- 


bietern und Nutzern von Medienangeboten verschwimmt. Zugleich fallen darun- 
ter Anwendungen, die den Austausch zwischen Nutzern in Offentlichkeiten för- 
dern, deren Reichweite zwischen der interpersonalen Kommunikation einerseits 
und der massenmedialen Kommunikation andererseits liegt“ (Landesanstalt für 
Medien NRW 2009, S.3). 85% der 12-24jährigen nutzen das Web 2.0 mehrmals 
in der Woche (ebd., S. 6). 
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schinen wie Google oder Yahoo behilflich sein, doch können auch diese 
Suchagenten Informationsangebote nach Belieben herausfiltern und nicht 
anzeigen. Eine zweite notwendige Kompetenz ist die der Reflektion, das 
heißt, der Nutzer muss in der Lage sein, Bildungsangebote auf ihre Objekti- 
vität und ihren Wert hin zu reflektieren und zu bewerten. Nur so erliegt er 
nicht dem „information overload“, der sich „letztlich nur durch die reflektie- 
rende Urteilskraft der einzelnen Nutzerin und des einzelnen Nutzers kanali- 
sieren“ (Sandbothe 2000, S. 21) lässt. 

Bildung vollzieht sich nicht im luftleeren Raum, und auch die virtuelle 
Welt des Internet ist nur begrenzt virtuell; zumindest ihre Urheber waren 
real, und die Hintergründe und Wissensbestände, auf die sie zurückgegriffen 
haben, waren und sind real. Darüber hinaus entsteht in der vermeintlichen 
virtuellen Welt eine durchaus reale Kommunikation. Insofern „bildet das 
Internet wirkliche Welten für mögliche kommunikative Handlungen ab“ 
(Meder 2000, S. 39). Das Internet ist die fiktionale Abbildung einer oder 
mehrerer Welten, und damit repräsentiert es auch deren kollektive Kon- 
strukte. 

In Bezug auf den Lerngegenstand ist der Sich-Bildende im Internet in 
dreierlei Hinsicht gefordert: er muss strukturieren, reflektieren und selektie- 
ren. Das knüpft an den von Reich beschriebenen „’Dreiklang’ von Erfinden, 
Entdecken und Enttarnen“ (Reich 1997, S. 121, vgl. Kap. 2.2) in Hinblick 
auf Lernprozesse an. Diese scheinen viabel zu sein. Insofern gibt es pädago- 
gisch-theoretische Fundamente für einen bildenden Umgang mit dem Inter- 
net. Über die Notwendigkeit der Strukturierung und Selektion sowie der 
Reflektion von Inhalten im Internet wurde bereits oben ausführlich gespro- 
chen. Reich geht es darum, fundamentale Zusammenhänge im Lehr-Lern- 
Prozess zu beschreiben und daraus didaktische Konsequenzen zu ziehen 
(Reich 1997, Siebert 2003). Dies ist auch dringend notwendig, denn „in der 
Fiktionalität der Enzyklopädie“, die das Internet darstellt, kann deren Brü- 
chigkeit nur „vom interaktiven Rezipienten je lokal ästhetisch geschlossen“ 
werden (Meder 2000, S. 51). „Das virtuell gebrochene Verhältnis zur realen 
Welt“, schlussfolgert Meder, „bedingt also dennoch ein reales Verhältnis zu 
sich selbst“ (ebd.), und damit auch zur Gesellschaft. Hier schließt sich der 
Kreis, denn damit ist erneut die differenzierte Vernetzung im oben darge- 
stellten Strukturmodell (vgl. Abb. 9) aufgenommen. 

Bei den Aufgaben Strukturieren, Selektieren und Reflektieren, kann der 
Supervisor dem Supervisanden zur Seite stehen und kann im Rahmen seiner 
Ausbildungsfunktion behilflich sein, denn das reale Verhältnis zu sich 
selbst, von dem Meder (ebd.) spricht, ist ein ureigenes Thema der Supervisi- 
on (vgl. Kap. 2.2.6). Anschlußfähigkeit an eigene Konstrukte herzustellen 
mittels Erfinden, Entdecken und Enttarnen ist dabei die didaktische Konse- 
quenz, mit der der Supervisor dem Klienten hilft, sich im Informations- 
dschungel des Internet zurecht zu finden. Eine große Schwierigkeit dürfte 
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dabei der unterschiedliche kulturelle Hintergrund sein. Zwar kann der Su- 
pervisor Vermutungen anstellen über die Passungsfähigkeit von Informatio- 
nen zu dem kulturellen Hintergrund des Supervisanden, da er diesen in der 
Regel aus eigener Erfahrung kennen dürfte. Über die Brauchbarkeit von 
Wissensbeständen im Rahmen des Kulturraumes des Gastlandes kann der 
Supervisor unter Umständen jedoch nur spekulieren. Dies ist insofern eine 
zu bewältigende Schwierigkeit, als der entscheidende Faktor bei der Lö- 
sungsfindung (und damit derjenige, der über Brauchbarkeit entscheidet) im 
supervisorischen Prozess stets der Supervisand selber ist. 


2.5.3 Fazit 


Die Internet-Supervision und Internet-Beratung ermöglichen eine tiefere 
Erkenntnis und die Erfahrung, dass allein die Wirklichkeit des Klienten 
entscheidende Grundlage für die Beratung ist. Wie bereits in Kap. 2.1 und 
2.2 grundlegend bearbeitet wurde, ist dies eine Annahme von systemisch- 
konstruktivistischer Supervision generell. Im Internet wird die Annahme 
von der selbstreferentiellen Wirklichkeitskonstruktion des Klienten in be- 
sonderer Weise wirksam. Der Supervisand ist in der Lage, seine Lebenszu- 
sammenhänge, seine Identität und Umwelt, geradezu beliebig zu konstruie- 
ren, ein Umstand, der umso einfacher ist, als der Supervisor in der Regel 
auch über wenig Kenntnisse über das Gastland verfügen dürfte. Der Super- 
visand kann sowohl simulieren, wie auch der Supervisor darauf angewiesen 
ist, aus der Beschreibung des Supervisanden heraus dessen Lage zu imagi- 
nieren. Beides ist eine große Erschwernis des supervisorischen Prozesses, 
gibt aber gleichzeitig einen Hinweis darauf, wie Supervision im Internet 
arbeiten kann, wenn sie diese Situation anerkennt und ernst nimmt. Super- 
vision hat die Möglichkeit, an und mit den Konstrukten des Klienten zu 
arbeiten. Um eine möglichst hohe Passung zu erzielen, ist es sinnvoll, so- 
wohl den Prozess der Exploration und Entwicklung eines Themas, als auch 
der Erarbeitung möglicher Ursachen und Lösungen dem Supervisanden zu 
überlassen und Supervision als Strukturierungs- und Fokussierungshilfe, als 
anbietende Instanz von Themen und als reflektierende Beobachtung zweiter 
bzw. dritter Ordnung zu verstehen. Eine solche Supervision nimmt den 
Supervisanden konsequent in die Verantwortung. 

Hinsichtlich des Konzeptes, das im folgenden Kapitel entwickelt werden 
soll, bedeuten die in diesem Kapitel dargestellten Ergebnisse, dass E-Mail- 
Kultur und Skype-Kultur die Supervisionskultur über das Mediennutzungs- 
verhalten des Supervisanden, aber auch des Supervisors, beeinflussen. Die- 
ser Einfluss ist keiner Hierarchie unterworfen, sondern wirkt von beiden 
Seiten und auf beide Seiten gleich stark. Damit führt er auch nicht zu einer 
Egalisierung vorher bestehender Hierarchiegefälle. 
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3. Konzept einer Internet basierten 
Ausbildungssupervision im transkulturellen 
Kontext 


Bei der Konzeptentwicklung für die Internet basierte Ausbildungssuper- 
vision im transkulturellen Kontext sollen nun die bisherigen theoretischen 
Erkenntnisse in ein praktisches Konzept münden. Greift man erneut die 
Struktur von Sauer-Schiffer (2004, 2006) einer erwachsenenpädagogischen 
Handlungsform Beratung auf, so kann festgestellt werden, dass in Kapitel 2 
bereits in mehrfacher Weise Aussagen über anthropologische Annahmen, 
Fachwissen, Rolle des Beraters, Ziele der Beratung und Grundfragen von 
Interaktion, Kommunikation und Gruppendynamik für die hier gewählte 
Sonderform von Supervision gemacht wurden. Das folgende Kapitel widmet 
sich deswegen vorwiegend der praktischen Ausgestaltung des Konzeptes für 
Internet basierte Ausbildungssupervision im transkulturellen Kontext, in 
dem es den Ablauf der Interaktion und Kommunikation und die hier ver- 
wendeten Methoden didaktisch-konzeptionell bearbeitet. Dabei wird teilwei- 
se auch auf Erkenntnisse der Befragung der Studierenden im Diplom- 
Studiengang Soziale Arbeit der KFH NW zurückgegriffen (Wiederhold 
2007), die nach dem alten Supervisionskonzept im Ausland per E-Mail 
supervidiert wurden (Jungbauer 2007). Die Ergebnisse dieser Befragung 
waren zusammen mit der Einführung des neuen Bachelor-Studienganges die 
Motivation für eine neue Konzeption der supervisorischen Begleitung der 
Studierenden im Auslandspraktikum. Sämtliche im Folgenden beschriebe- 
nen Vorgehensweisen und verwendeten Methoden wurden neu konzipiert 
auf der Grundlage der in Kap. 2 beschriebenen theoretischen Kenntnisse. 

Gemäß der in den Kapiteln 2.1 und 2.2 angestellten Vorüberlegungen 
soll das Konzept so aufgebaut sein, dass der Selbstorganisation des Supervi- 
sanden eine hohe Bedeutung zugemessen wird. Es ging darum, eine Metho- 
de zu entwickeln, die seine Wirklichkeitskonstrukte ernst nimmt und zur 
Grundlage der Supervisionsbeziehung macht. Der Supervisor fungiert dem- 
nach als Beobachter zweiter Ordnung und als „Critical friend“ im Sie- 
bert’schen Sinne (Arnold/Siebert 2006). Damit wird zugleich den Erkennt- 
nissen aus Kap. 2.5 Rechnung getragen, nach denen der Supervisand im 
Internet in besonderer Weise für die Wirklichkeitskonstruktionen verant- 
wortlich ist, da seine Darstellung immer auch eine Simulation und die 
Wahrnehmung des Supervisors damit immer auch eine Imagination ist. 

Gemäß den Erkenntnissen in Kapitel 2.3 musste jedoch das besondere 
hierarchische Verhältnis in der Ausbildungssupervision berücksichtigt wer- 
den. Im Rückgriff auf Kapitel 2.5 und die Erkenntnis der Nivellierung sozia- 
ler Hierarchien im Internet wurde auf die hierarchische Situation besonders 
bzgl. der Themenwahl Rücksicht genommen. Die Ausbildungssituation 
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verlangt eine Methodenwahl, die den Supervisanden in Hinblick auf seine 
Professionalisierung hinterfragt und ihm eine Horizonterweiterung für sein 
berufliches Fortkommen ermöglicht. 

Bezug nehmend auf die Erkenntnisse in Kap. 2.4 wurden auch Methoden 
in das Konzept eingebaut, die die besondere interkulturelle Situation des 
Supervisanden deutlich machen sollten und reflektieren ließen. Diese kultu- 
rellen Herausforderungen sollten für den professionellen Alltag im Heimat- 
land nutzbar gemacht werden, und mussten außerdem in die Wirklichkeit 
des Supervisors transportiert werden können. Insofern ging es um die Schaf- 
fung transkultureller Reflektionsprozesse. 


3.1  Curriculare Grundlagen, Ankündigung und Planung 


Die Studienordnung für den Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit an der 
KatHO NRW (KatHO NRW 2007) sieht eine 79tägige Praxisphase, das 
sogenannte Studienprojekt zwei, zwischen dem vierten und dem fünften 
Semester vor. Vor, während und nach dieser Praxisphase ist Supervision 
verpflichtend für alle Studierenden. Dies legen die Modulbedingungen des 
Studienmoduls 21, zu dem das Studienprojekt zwei (SP 2) gehört, fest. Die 
Supervision hat den Umfang von je 2 SWS im vierten (Sommer) Semester 
und fünften (Winter) Semester, wobei die Supervisoren angehalten sind, 
auch in der vorlesungsfreien Zeit, während der ja die Praxisphase läuft, 
Supervisionssitzungen anzubieten. 

Die Studierenden werden grundsätzlich zu Beginn des vierten Semesters 
in einer eigenen Veranstaltung per PowerPoint-Präsentation über diese Rah- 
menbedingungen informiert. Dabei wird auch über die Möglichkeit infor- 
miert, das Studienprojekt zwei im Ausland abzuleisten. Für Interessierte 
wird standardmäßig ein zweites Informationstreffen angeboten, zu dem 
neben dem Auslandsbeauftragten der Hochschule auch eine Verwaltungsmi- 
tarbeiterin hinzukommt, die über Fördermöglichkeiten berichten soll, als 
auch der Koordinator für die Auslandssupervision. In den Ankündigungen 
geht es darum, keine übertriebenen Erwartungen zu wecken und Auslands- 
praktika weder im Vorhinein abzuqualifizieren noch zu idealisieren. 

Für das neue Internet basierte Supervisionskonzept ist es wichtig, dieses 
bereits zu einem solch frühen Zeitpunkt vorzustellen. Damit ist es den Stu- 
dierenden möglich, ihren Auslandsaufenthalt und den weiteren Verlauf des 
vierten Semesters zu planen, in dem ja bereits erste Treffen zur Internet 
basierten Supervision stattfinden sollen (s.u.). Auch wird durch eine frühzei- 
tige Information vermieden, dass negative Tradierungen, die evtl. durch 
Kommilitonen der voran gegangenen Semester erfolgen können, keine 
übergroße Wirksamkeit entfalten können. Allerdings geht es auch nicht um 
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eine unangemessene Idealisierung im Vorhinein: So soll allgemein von 
einem neuen Konzept die Rede sein, alle Texte dazu im Passiv und distan- 
ziert-neutral formuliert werden. 

Die Studierenden bekommen den Auftrag, sich bei dem Koordinator für 
Auslandssupervision anzumelden, wenn sie an der Internet basierten Aus- 
bildungssupervision teilnehmen wollten. Bei der Anmeldung sollen Namen 
und Matrikelnummer, Gastland und E-Mail-Adresse angegeben werden; 
außerdem wird bereits zu Anfang abgefragt, ob die Teilnahme an E-Mail- 
oder an Skype-Supervision gewünscht wird. Diese frühe Anmeldung erleich- 
tert die Vorplanung, hat jedoch den Nachteil, dass vermutlich noch nicht 
alle Studierenden genau wissen, welche (technischen) Möglichkeiten ihre 
Einsatzstelle bietet. Erfahrungsgemäß sind auch noch nicht alle Prakti- 
kumsverträge sicher. Durch die frühe Anmeldung, die kein Ausschlusskrite- 
rıum darstellt, wird aber deutlich gemacht, dass eine Entscheidung hierzu 
getroffen werden muss und die Studierenden dazu notwendige Informatio- 
nen einholen sollten. Bei Skype-Supervision sollen die Studierenden dann 
zusätzlich angeben, welche technischen Voraussetzungen in der Einsatzstel- 
le gegeben sind (Headset, Webcam, Qualität der Internetverbindung, etc.). 

Nach erfolgter verbindlicher Anmeldung werden die Studierenden in 
drei Gruppen aufgeteilt, wobei aus gruppendynamischen Überlegungen auf 
eine möglichst gleichmäßige Mischung der Geschlechter und Einsatzorte 
(nach Kontinenten) geachtet werden soll. Diese Entscheidung ist zu disku- 
tieren, ebenso könnte man Kontinente zusammen fassen, um das gegenseiti- 
ge Verständnis der Studierenden zu fördern und auch der Supervisor könnte 
dann wechselseitig von den Erzählungen über kulturelle Hintergründe profi- 
tieren. Diese Idee ist aus den Erfahrungen der letzten Jahre heraus nicht 
praktikabel, da nicht genügend Studierende in einem Kontinent ihr Prakti- 
kum ableisten, um homogene Gruppen bilden zu können. 

Allerdings werden alle Studierende, die sich zur Skype-Supervision an- 
melden hatten, in einer Gruppe zusammen gefasst. Dies ermöglicht es dem 
Supervisoren, der dieses vollkommen neue Konzept erprobt, Erkenntnisse 
über wirksame Interventionen und Schwierigkeiten ohne Zeitverlust bei 
allen Supervisanden umzusetzen. Regelmäßiger kollegialer Austausch der 
Supervisoren (s.u.) soll gewährleisten, dass der Supervisor dabei nicht 
übermäßig eigenen Ausblendungen, Übertragungen, Projektionen erliegt. 

Diese recht willkürliche Mischung der Gruppen war den Studierenden 
im Vorfeld bekannt. Sie weicht insofern von der Face-to-face-Supervision 
ab, als hier die Studierenden zumindest die Gruppen selber zusammen stel- 
len können. Die Zuteilung von Supervisoren erfolgt jedoch auch hier will- 
kürlich durch den Koordinator für Face-to-face-Supervision, einen Professor 
der Hochschule und internen Supervisor. 

Die Verpflichtung der Supervisoren für die Internet basierte Ausbil- 
dungssupervision erfolgt nach den dafür geltenden Regelungen der Hoch- 
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schule. Zu diesen Regeln gehört es, dass alle drei Supervisoren über eine 
abgeschlossene Supervisionsausbildung nach den Standards der Deutschen 
Gesellschaft für Supervision (DGSv) verfügen und nach dem systemischen 
Supervisionskonzept arbeiten, das in Kap. 2.1 und 2.2 beschrieben worden 
ist. 


3.2 Dramaturgie der Vor- und Nachbereitungstreffen 


In der Evaluation des Konzeptes der E-Mail-Supervision nach Jungbauer 
(2007) wurde von den Studierenden insbesondere die fehlende persönliche 
Beziehung zu den Supervisoren bemängelt. Die Befragten gaben an, dass es 
ihnen schwerer gefallen sei, eine Vertrauensbeziehung über das Internet 
aufzubauen, wenn ihnen der Kommunikationspartner nicht oder nur wenig 
bekannt sei (vgl. Wiederhold 2007). Diese Ergebnisse deuten auch darauf 
hin, dass als Kommunikationspartner in der Supervision eine reale, bekann- 
te Person, zu der zumindest ein rudimentäres Vertrauensverhältnis besteht, 
notwendig für den Erfolg ist, auch wenn so der Kommunikationspartner im 
Internet letztlich zur imaginierten Person wird. Zudem ist aus der Therapie 
bekannt, dass etwa 30% des Therapieerfolges von der Qualität der Thera- 
peut-Patienten-Beziehung abhängt, wobei allein die Bewertung dieser Quali- 
tät durch den Patienten ausschlaggebend ist (vgl. Hargens 2007, S. 18). Eine 
angemessene Beziehungsqualität, darauf deuten die Ergebnisse von Wieder- 
hold (2007) hin, bedarf in der Ausbildungssupervision einer zumindest 
rudimentären Face-to-face-Bekannt-schaft zwischen Supervisor und Super- 
visand. 

Aus dieser Erkenntnis heraus werden drei Gruppentreffen veranstaltet. 
Diese Treffen dauern jeweils drei Stunden und finden im Abstand von drei 
Wochen in der Hochschule statt. Diese Zeitstruktur entspricht dem Rhyth- 
mus der Face-to-face-Supervision. Inhalte der Vorbereitungstreffen können 
neben den Themen, die die Supervisanden mitbringen, das gegenseitige 
Kennen lernen sowie das Konzept, die Chancen und Grenzen der superviso- 
rischen Begleitung der Studierenden auf den Auslandsaufenthalt, ihre Vor- 
bereitungen und eine erste persönliche Auseinandersetzung mit dem Prakti- 
kum und der zukünftigen Rolle sein. Die Erfahrungen der letzten Jahre der 
Face-to-face-Ausbildungssupervision zeigen, dass gerade in den ersten Tref- 
fen eine gewisse Scheu der Supervisanden festzustellen ist, eigene Themen 
einzubringen. Daher ist es hilfreich, wenn der Supervisor hierfür mit me- 
thodischen Ideen zu möglichen relevanten Themen vorbereitet ist. Daran 
wird auch ein implizites Ziel der Vorbereitungstreffen deutlich, das darin 
liegt, gerade supervisionsunerfahrenen Studierenden diese Beratungsform 
praktisch nahe zu bringen. Als Gruppentreffen aufgebaut, ergibt sich in 
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diesen Treffen auch eine gewisse Gruppendynamik, die das gegenseitige 
Lernen insofern fördern kann, als die Studierenden unter Umständen von 
den Erfahrungen, Vorbereitungen und Einstellungen ihrer Kommilitonen 
profitieren können. 

Ort der Treffen ist ein Seminarraum in der Hochschule, mit dem damit 
verbundenen üblichen Einrichtungsstil eines Unterrichtsraumes. 

Nach Beendigung des Praktikums finden erneut drei Treffen statt, die in 
der Dramaturgie und Durchführung den drei Vorbereitungstreffen folgen. 
Lediglich durch die Themen unterscheiden sie sich zwangsläufig. Nach dem 
Ende des Auslandsaufenthaltes standen Themen wie die Nachbereitung des 
Projektes, die Wiedereingliederung in den Studienalltag und die Praxis- 
reflektion im Vordergrund. Das letzte Treffen sah außerdem eine Auswer- 
tung der Supervision und die Sicherung möglicher Supervisionserfolge vor. 
Auch mit der Einführung der Nachbereitungstreffen wird ein neues konzep- 
tionelles Element eingeführt. Der bislang praktizierten Form der Internet 
basierten Supervision folgte im Diplom-Studiengang automatisch eine Phase 
der Face-to-face-Supervision, weil die Studierenden immer ein zusätzliches, 
sog. Feldprojekt im Heimatland absolvierten (vgl. KFH NW 2006). Erfah- 
rungsgemäß stand in dieser Zeit thematisch aber nicht nur das Feldprojekt, 
sondern auch die Rückkehr an die Hochschule, das Wiedereinfinden in die 
Studierendenrolle, die kulturelle Auseinandersetzung mit der Differenz 
zwischen den Erlebnissen im Gast- und im Heimatland sowie Zukunftspla- 
nungen im Vordergrund. Mit dem Wegfall der sich automatisch anschlie- 
Benden Face-to-face-Supervisionsphase durch die neue Bachelor- 
Studienordnung (vgl. KatHO NRW 2007) dürfte jedoch die Relevanz dieser 
Themen nicht abgenommen haben. Dieser Hypothese wurde mit der Einfüh- 
rung der Nachbereitungstreffen (drei Treffen a drei Stunden alle drei Wo- 
chen) Rechnung getragen. 


3.3 Dramaturgie der supervisorischen Begleitung des 
Auslandsaufenthaltes 


Die Ausreise der Studierenden erfolgt in der Regel nach dem Ende des 
Prüfungszeitraumes des Sommersemesters, also Mitte Juli. Alle Studieren- 
den müssen bis Mitte November wieder in der Hochschule sein. Das fünfte 
Semester wird aus diesem Grund nur halb gelehrt, allerdings mit der vollen 
Stundenzahl?. 

Die Studierenden waren vorab, wie in Kap. 3.2 dargestellt, mehrfach 


28 Eine graphische Übersicht über die curricularen Bedingungen im Praktikum 
findet sich unter www.katho-nrw.de. 
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über den Verlauf der supervisorischen Begleitung im Ausland informiert 
worden. Dieser sieht wie folgt aus: Direkt nach dem Eintreffen im Gastland 
sollen die Studierenden zeitnah eine kurze Meldung darüber abgeben, wie 
die Anreise verlaufen war und ob und wie sie am Zielort angekommen wa- 
ren. Erste Eindrücke sollen so gesichert und ein eventueller erster Schock 
bewältigt, aufgefangen oder entschärft werden können. Dann soll ein zwei- 
ter Supervisionskontakt eine Woche nach der Anreise, dann zwei Wochen 
nach der Anreise, dann vier Wochen nach der Anreise und schließlich im 
Abstand von vier Wochen bis zum Ende des Praktikums erfolgen. Nach der 
Rückkehr ins Heimatland soll kurzfristig ein kurzer Kontakt über die Art 
und Weise der Ankunft zuhause erfolgen, um auch hier einen eventuellen 
Kulturschock bearbeiten zu können. 

Den Supervisoren werden die in Kap. 3.4 vorzustellenden Methodenblät- 
ter samt einer inhaltlichen Übersicht in gedruckter und digitaler Form meh- 
rere Wochen vor dem ersten Supervisionskontakt zur Verfügung gestellt mit 
der Bitte, sich mit den Inhalten und dem Aufbau der Methodenblätter ver- 
traut zu machen. Zusätzlich wird zu einem ersten Austauschtreffen der Su- 
pervisoren über die Methoden vor Beginn der Supervision eingeladen. Bei 
diesem Treffen soll auch eine Überarbeitung der Methoden möglich sein. 


3.4 Methodenblätter 


Je nach den ersten Berichten der Supervisanden und ihrer Situation bzw. 
ihren Themen sollen dann die Supervisionskontakte so verlaufen, dass die 
Supervisanden Methodenblätter zur Bearbeitung zugeschickt bekommen, die 
sie dann eigenverantwortlich ausfüllen und bearbeitet zurück mailen. Diese 
Bearbeitung wird dann von den Supervisoren reflektorisch kommentiert, 
bzw. mit Fragen, Hinweisen, Rückmeldungen versehen an den Supervisan- 
den zurück geschickt. 

In der Skype-Supervision wird zusätzlich die Möglichkeit vereinbart, 
dass die Blätter unter Umständen auch live während des Telefonates bear- 
beitet werden können. Die Methodenblätter waren im Rahmen dieser Arbeit 
vollständig neu entworfen worden und werden im folgenden Kapitel näher 
vorgestellt. Etliche Methodenblätter wurden so konzipiert, das sie bereits bei 
den ersten Supervisionskontakten eingesetzt werden können, andere wurden 
so gestaltet, dass spätestens mit dem Beginn des vierwöchigen Rhythmus der 
Supervisionskontakte (s.u.) jeder Supervisand einmal mit einem Methoden- 
blatt in Kontakt gekommen sein sollte. 

Bei den Methodenblättern handelt es sich um eigens für dieses Konzept 
entwickelte digitale DIN A 4-Dokumente, von denen keines insgesamt mehr 
als drei Seiten umfasst. Insgesamt wurden 35 solcher Dokumente entwickelt, 
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zehn davon sind eine Seite, achtzehn zwei Seiten und sieben drei Seiten 
lang. Für die Supervisoren wurden eine digitale und eine Print-Version aller 
Blätter vorbereitet. Beide Versionen enthalten ein Methoden-Manual mit 
einer Übersicht aller Methoden in thematischer und alphabetischer Sortie- 
rung. 

Für das Konzept wurden nicht nur vollständig neue Methoden entwi- 
ckelt, sondern auch bereits bekannte und/oder erprobte, erfolgreiche Super- 
visionsmethoden wurden dergestalt aufbereitet, dass sie in ein Word- 
Dokument verwandelt werden und dialogisch bearbeitet werden konnten°”. 
Das heißt, es musste dem Supervisanden möglich sein, die Blätter so zu 
bearbeiten, dass ein außenstehender Beobachter anschließend ein bearbeite- 
tes Blatt zurück bekommt und dieses leicht nachvollziehen kann. 

Die Auswahl der Methodenblätter muss zwangsläufig den Supervisoren 
überlassen werden, da diese die Themen der Supervisanden und ihre Bedar- 
fe einschätzen können. Zwar könnte das vorliegende Konzept in dieser Hin- 
sicht eine Schwachstelle aufweisen, doch muss bei Supervisoren mit der 
oben beschriebenen Qualifikation darauf vertraut werden können, dass ihnen 
eine geeignete Methodenwahl im supervisorischen Setting gelingt. 

Im Vorfeld der Konzeptgestaltung war kurzzeitig überlegt worden, die 
Methodenblätter als HTML-Dokumente aufzubereiten oder in besonderer 
technischer Form benutzerfreundlich zu gestalten. Auch ein HTML- 
Formular, in das die Studierenden ihre Bearbeitungen eintragen konnten, 
wurde durchgespielt. Letztlich gewann die Einsicht die Oberhand, dass der 
technische Aufwand solcher Lösungen in jedem Fall sehr hoch sein würde. 
Lange Ladezeiten durch große Datenumfänge wären unvermeidbar. Außer- 
dem wäre die freie Gestaltung der Studierenden eingeschränkt gewesen, je 
kleiner die Datenmengen gehalten worden wären. Insbesondere die mögli- 
che Situation Studierender in technisch unterentwickelten Ländern führte 
schließlich dazu, auf MS Word-Dokumente zurückzugreifen. Es handelt 
sich bei MS Word um ein weltweit bekanntes Softwareprodukt, das auf je- 
dem Computer nutzbar ist. Es produziert keine großen Datenmengen und 
lässt dem Nutzer doch die volle Gestaltungsfreiheit. Es hat darüber hinaus 
den Vorteil, dass Word-Dokumente in der Regel offline bearbeitet werden. 
Auf diese Weise ließen sich die Kosten für die Supervisanden gering halten, 
die keinen freien Internetanschluss hatten, und auch instabile Internetver- 
bindungen konnten keinen Schaden anrichten. Natürlich gab diese Ent- 


29 Die über den Autor beziehbaren Methodenblätter enthalten ggf. Literaturanga- 
ben zu dem Quellen, denen sie entnommen wurden. Keine Methode wurde ohne 
inhaltliche Überarbeitung übernommen. Die Kriterien hierfür folgten den Über- 
legungen in Kap. 2 zum systemisch-konstruktivistischen Supervisionskonzept, 
den theoretischen Überlegungen und den praktischen Erfahrungen des Autors 
mit Ausbildungssupervision. Die Mehrheit der Methoden wurde jedoch nicht 
aus Publikationen entnommen, sondern stammt aus dem Methodenschatz des 
Autors aus seiner Supervisionspraxis. 
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scheidung auch Grenzen vor, insbesondere in Hinblick auf die grafische 
Gestaltung und Gefälligkeit. Insgesamt wurde jedoch entschieden, hier der 
Praktikabilität den Vorzug zu geben. 

Die Methoden, die für diese Form der Bearbeitung ausgewählt wurden, 
mussten alle Beteiligten des Praktikums und das kulturelle Umfeld in den 
Blick nehmen, das heißt, es wurde auf eine systemische Ausrichtung der 
Methoden geachtet. Außerdem mussten Methoden für alle Phasen des Prak- 
tikums, also Einstieg, Hauptphase und Ablösungsphase, vorbereitet werden. 
Gleichzeitig wurden vermutete Themen festgelegt, die aus der Erfahrung der 
Auslandssupervision im Diplom-Studiengang heraus mit hoher Wahrschein- 
lichkeit vorkommen würden. Solche vermuteten Themen wie Konflikte am 
Arbeitsplatz, die Auseinandersetzung des Supervisanden mit seiner eigenen 
Person und dem von ihm gewählten Beruf, kulturelle Konflikte und die 
Effekte aus der Trennung von Familie, Partnern und Freunden, wurden 
ebenfalls in die Auswahl der aufzubereitenden Methoden einbezogen. 

Die fertigen Methodenblätter wurden einem Pre-Test unterzogen, bei 
dem eine Kontrollgruppe von Studierenden im Diplom-Studiengang, die ihr 
Auslandspraktikum bereits absolviert hatten, die Blätter bezogen auf ein von 
ihnen durchgeführtes Praxisprojekt bearbeiteten. Dabei wurden sie beobach- 
tet, alle Beobachtungen und Rückmeldungen flossen in die Überarbeitung 
der Bögen mit ein. Auch Rückmeldungen der Supervisoren und von zufällig 
ausgewählten Lehrsupervisoren der DGSv wurden berücksichtigt, so dass 
schließlich zu Beginn der Auslandssupervision eine überarbeitete Fassung 
aller Methodenblätter vorlag. 


3.5 Zusammenfassung 


Das soeben beschriebene Konzept hebt sich auf verschiedenen Ebenen ab 
von bisher publizierten Konzepten zu Supervision im Internet und stellt in 
mehrfacher Hinsicht eine Neuerung dar. 

o Das Konzept basiert auf einem theoretisch in sich geschlossenen 
Fundament (vgl. Kap. 2) und verpflichtet sich klar einem supervi- 
sorischen Ansatz, der stringent verfolgt wird. 

o Das Konzept verbindet Face-to-face-Supervision mit Computer ver- 
mittelter Supervision und nutzt Vorteile beider Wege aus. 

o Das Konzept setzt durch den Einsatz der Methodenblätter auf die 
Selbststeuerung des Supervisanden und verbindet Supervision und 
Selbstsupervision auf diese Weise. 

Insofern liegt hier erstmals ein in sich abgeschlossenes Konzept Internet 
basierter Supervision vor, unter besonderer Berücksichtigung der Umstände, 
dass es sich um Ausbildungssupervision handelt, die zudem im transkultu- 
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rellen Kontext stattfindet. 

Zumindest theoretisch und konzeptionell ist damit die Grundlage für ei- 
ne erfolgreiche Durchführung gelegt. Daraus entstehende Hypothesen und 
die Form ihrer Überprüfung sollen im folgenden Kapitel dargestellt werden. 
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4. Empirische Evaluation der Wirksamkeit Internet 
basierter Ausbildungssupervision im 
transkulturellen Kontext 


Nach der theoretischen Begründung und der Konzeptentwicklung wird 
nun die empirische Überprüfung der Wirksamkeit des Konzeptes der Inter- 
net basierten Ausbildungssupervision beschrieben. Dabei kommen qualitati- 
ve und quantitave Methoden zum Einsatz. „Um die Wirkung von Supervisi- 
on zu erforschen“, so Beer (1998), „erscheint eine Kombination mehrerer 
Methoden der Datenerhebung sinnvoll“ (ebd., S. 103). Auch wenn Beer die 
Begründung dafür schuldig bleibt, ist dieser These doch etwas abzugewin- 
nen. Ziel ist es, die Wirksamkeit der Internet-Supervision zu überprüfen. 
Dabei wird die Variable Supervisionsart (Internetsupervision vs. Präsenzsu- 
pervision) systematisch variiert. Doch sind beide Supervisionsarten mit 
anderen Drittvariablen (z.B. Person des Supervisors, Einzel- vs. Gruppensu- 
pervision) untrennbar verbunden. Insofern liegen Konfundierungseffekte 
vor; insbesondere gilt dies für Ausbildungssupervision via Internet, wo die 
Menge der unkontrollierbaren Drittvariablen kaum darzustellen ist. Hier 
wird daher eine Kombination aus qualitativen wie quantitativen Methoden 
als Forschungsansatz gewählt. Die Verwendung qualitativer und quantitati- 
ver Forschungsmethoden folgt den Grundüberlegungen, die unter dem Beg- 
riff „Triangulation“ (Bos/Koller 2002; Mayring 2002, 2007) Eingang in die 
sozialwissenschaftliche Forschung gefunden haben. Der Vorteil dieser 
Kombination zunächst völlig unterschiedlicher Verfahren liegt „in der sys- 
tematischen Erweiterung und Vervollständigung von Erkenntnismöglichkei- 
ten“ (Flick 2007, S. 251). Dieser Vorteil der Triangulation kommt in dem 
vorliegenden Forschungsansatz besonders deshalb zum Tragen, weil gerade 
in Hinblick auf die Stichprobengröße die quantitative Auswertung schwierig 
werden wird (vgl. Kap. 4.4). Durch die Wahl eines qualitativen Forschungs- 
ansatzes können valide Erkenntnisse gewonnnen werden, die in Hinblick auf 
die Forschungsfragen explorativen Charakter haben. 

Die Kapitel 4.1-4.4 beschreiben hauptsächlich den quantitativen Teil der 
Untersuchung, im Kapitel 4.7 wird der qualitative Teil erläutert. 


4.1  Prä-Post-Design 


Liegen bislang ausschließlich retrospektive Wirkungsstudien zur Super- 
vision im Ex-Post-Facto-Design vor, soll hier ein einfaches Zwei- bzw. Drei- 
Gruppen Prä-Post-Design realisiert werden. 
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Das stößt auf Schwierigkeiten, da gerade der transkulturelle Kontext und 
das Medium Internet für nichtkontrollierbare Drittvariablen (vgl. Kap. 4.3) 
sorgen. Hinzu kommt, dass der Messzeitraum relativ groß ist. Es muss also 
von weiteren nicht kontrollierbaren Einflussfaktoren ausgegangen werden. 
Außerdem erleben die Testpersonen zum ersten Mal eine längere studienbe- 
zogene Praxisphase, einen längeren Praxisaufenthalt mit professionellem 
Charakter, einen professionellen Bezug zu Klienten und Kollegen sowie ein 
ausbildungsorientiertes Anleiterverhältnis. Auch in Hinblick auf das Ver- 
ständnis von Supervision musste davon ausgegangen werden, dass hinsicht- 
lich der Probanden kein fundiertes Verständnis dieser Beratungsform vor- 
lag. Es gibt daher keinen wirklichen Ist-Stand in Bezug auf die zu erheben- 
den Variablen, daher lässt sich kein Vorher-Nachher-Bild entwickeln. Des- 
halb werden im vorliegenden Untersuchungsdesign in der Prä-Befragung 
nur die Erwartungen an die Supervision abgefragt und durch den Vergleich 
mit der Kontrollgruppe kann festgestellt werden, ob sich Unterschiede hin- 
sichtlich der Offenheit der Studierenden für ein Internet basiertes bzw. prä- 
senzorientiertes Konzept ergeben. Dem liegt die Überlegung zugrunde, dass 
die Offenheit im Vorfeld Einfluss auf die Wirksamkeit der Supervision hat. 

Die Post-Befragung erforscht, inwieweit Erwartungen erfüllt oder ent- 
täuscht wurden und gleicht ansonsten einer Ex-Post-facto-Befragung zur 
Wirksamkeit der Supervision. Dabei soll hinsichtlich der Auswertung die 
Versuchsgruppe noch einmal unterteilt werden in eine Versuchsgruppe I, 
die an der E-Mail-Supervision teilgenommen hat, und einer Versuchsgruppe 
II, die Skype-Supervision bekam. Dies geschieht in Hinblick auf den unter- 
schiedlichen Kommunikationskomplexitätsgrad dieser beiden Supervisi- 
onsmedien (vgl. Kap. 2.5). 

Zur Durchführung des Prä-Post-Designs wurden zwei Fragebögen entwi- 
ckelt (Ausbildungssupervisionsinventar (ASET) I und II, vgl. Kap. 4.2), die 
an die Teilnehmer der Studie sowie an eine Kontrollgruppe verteilt wurden. 
Aufbau der Fragebögen (Kap. 4.2), die Operationalisierung der Variablen 
und die Versuchs- sowie die Kontrollgruppe (Kap. 4.4) werden in nachfol- 
genden Kapiteln dargestellt. Der Ablauf der Untersuchung wurde wie folgt 
strukturiert (vgl. Abb. 20): 
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Quantitative Befragung 
Prä-Befragung 
Fragebögen ASEI-P und ASEI-I 
Kontrollgruppe 
Face-to-face-Sv 
Post-Befragung 
Fragebögen ASEI-P und ASEI-I 
Kontrollgruppe 
Face-to-face-Sv 
Versuchsgruppe II 
Skype-Sv 


Versuchsgruppe 
Internet basierte Sv 


Versuchsgruppe 
Internet basierte Sv 


Versuchsgruppe I 

E-Mail-Sv 
Auswertung 
via SPSS 


Abb. 20: Aufbau und Instrumente im quantitativen Teil der Erhebung 


Aufgrund der Erkenntnisse aus dem theoretischen Teil der Unter- 
suchung lassen sich für Prä- und Post-Befragung Hypothesen bilden und 
überprüfen. Diese sollen im Folgenden dargestellt werden. Dabei werden in 
der folgenden Abbildung zunächst die Hypothesen, Begründungen und Un- 
tersuchungsinstrumente der Prä-Befragung dargestellt: 


Prä-Befragung: „Mit welchen Erwartungen gehen Studierende an Ausbil- 
dungssupervision heran?“ (Forschungsleitende Fragestellung) 


sierte Supervi- 
sion schneidet 
in der Erwar- 
tung der Stu- 


dierenden 
schlechter ab 
als Face-to- 


onsergebnisse des bisherigen Ver- 
fahrens (vgl. Wiederhold 2007) 


Hypothese Begründung Untersuchungsin- 
strument 
Internet ba- | Aufgrund der negativen Evaluati- | Zwei-Gruppen- 


Prä-Befragung 
mit Ausbildungs- 


könnte eine negative Vorstimmung | supervisionsin- 
entstehen. (vgl. Kap. 1) ventar ASEI-I 
Aufgrund der relativ hohen Fach- | s.o., zusätzl. 


kenntnisse der Studierenden in 
Bezug auf Kommunikation könnte 


qualitative Inter- 
views 
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face- 
Supervision. 


wegen fehlender Kommunikations- 
kanäle in der Internet basierten 
Supervision (v.a. bzgl. visueller 
Kanäle) eine negative Erwartungs- 
haltung entstehen. 

Aufgrund erwarteter technischer 
Schwierigkeiten könnte eine nega- 
tive Voreinstellung gegenüber 
Internet-Supervision entstehen. 


Abb. 21: Fragestellung, Hypothesen, Begründungen und Untersuchungs- 
instrumente in der Prä-Befragung 


In gleicher Weise sollen nun Hypothesen, Unterhypothesen, Begründun- 
gen und Untersuchungsinstrumente der Post-Befragung dargestellt werden: 


Post-Befragung: „Welche Wirkungen erzielt Ausbildungssupervision, und 
gibt es Unterschiede bei der Effizienz der unterschiedlichen Supervisi- 
onsverfahren?“ (Forschungsleitende Fragestellung) 


ternet-Super- 
vision 


höherer Wirksamkeit als Asynchronizität 
(vgl. Kap. 2.2.2) 


Themen und Aufgaben der Ausbildungssu- 
pervision (vgl. Kap. 2.3) lassen sich nicht 
1:1 ins Internet übertragen (vgl. Kap. 2.5). 


Der transkulturelle Unterschied (vgl. Kap. 
2.4) macht Probleme. 


Hypothese Begründung Untersu- 
chungs- 
instrument 

1. Internet- | Unterschiede bei den zur Verfügung ste- | Post-Befra- 

und Face-to- | henden Kommunikationskanälen (vgl. Kap. | gung mit 

face-Supervi- | 2.5). Ausbil- 

sion sind un- | Aufgrund der negativen Evaluationsergeb- | dungssu- 
terschiedlich | nisse des bisherigen Verfahrens (vgl. Wie- | pervision- 
effizient: derhold 2007) könnte eine negative Vor- | sinventar 

Face-to-face- | stimmung entstehen (vgl. Kap.1), die die | ASEI-II 

Supervision | Wirkung beeinflusst (mangelnde Offenheit, 

ist wirkungs- | Self-fulfilling-prophecy-Effekt). Qualitat. 

voller als In- | Synchronizität bei der Supervision führt zu | Interviews 
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2. E-Mail- 
Supervision 
und Face-to- 
face-Supervi- 
sion sind un- 
terschiedlich 
effizient: 
Face-to-face- 
Supervision 
ist wirkungs- 
voller als E- 
Mail-Super- 
vision. 


Wie bei Hypothese 1. 


3. Skype-Su- 
pervision und 
Face-to-face- 
Supervision 
sind unter- 
schiedlich 
effizient: 
Face-to-face- 
Supervision 
ist wirkungs- 
voller als 
Skype-Super- 
vision. 


Wie bei Hypothese 1. 


4. Skype-Su- 
pervision und 
E-Mail-Su- 
pervision 
sind unter- 
schiedlich 
effizient: 
Skype-Super- 
vision ist 
wir- 
kungsvoller 
als E-Mail- 
Supervision. 


Unterschiede in Anzahl und Art der zur 
Verfügung stehenden Kommunikationska- 
näle: Es stehen in der Skype-Supervision 
potentiell mehr Kommunikationskanäle zur 
Verfügung. 


Synchronizität bei der Supervision führt zu 
höherer Wirksamkeit als bei Asynchronizi- 
tät (vgl. Kap. 2.2.2) 


Themen und Aufgaben der Ausbildungssu- 
pervision (vgl. Kap. 2.3) könnten besser zu 
einem der beiden Supervisionsverfahren 
passen, etwa weil manches besser schrift- 
lich und manches besser mündlich zu bear- 
beiten ist (vgl. Kap. 2.5). 


Abb. 22: Fragestellung, Hypothesen, Begründungen und Untersuchungs- 
instrumente in der Post-Befragung 
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Um eine Überprüfung der Wirksamkeit der Supervisionsformen zu er- 
möglichen, wurde im Rahmen der vorliegenden Untersuchung ein Ausbil- 
dungssupervisionsinventar (ASEI) entwickelt. Darauf soll im folgenden 
Kapitel eingegangen werden. 


4.2. Konstruktion des Fragebogeninstruments — 
Ausbildungssupervision-Evaluations-Inventar (ASEI) 


Zur Evaluation der Wirksamkeit der Supervisionsformen wurden für die 
Prä- und die Post-Untersuchung getrennte Fragebögen entwickelt (ASEI-I u. 
II). Beiden wurde jeweils ein allgemeiner Teil zur Abfrage der Personenda- 
ten vorangestellt (ASEI-P). Im Folgenden soll die Konstruktion des Ausbil- 
dungssupervisionsinventars (ASEI) beschrieben und ausführlich begründet 
werden. 

Wo dies möglich war und sinnvoll erschien, wurden beide Fragebögen 
gleich gestaltet, um einen Prä-Post-Vergleich möglich zu machen. 

Der erste Fragebogen (ASEI-I) orientiert sich inhaltlich an dem von 
Schneider/Müller (1995; 1998, S. 94) konstruierten SEI-A (Supervisions- 
Evaluations-Inventar-A), welches vor einem Supervisionsprozess Erwartun- 
gen und Befürchtungen der Supervisanden abfragen soll. Der zweite Frage- 
bogen greift die Weiterentwicklung des SEI-B, SEI-C und SEI-D von 
Schneider/Müller (1995; 1998, S. 95) durch Beer (1996, 1998) auf. Beer 
(ebd.) hat die Validität des SEI bereits nachgewiesen. 

Die hier verwendeten Items wurden modifiziert in Hinblick auf den Un- 
tersuchungsgegenstand, also auf das Setting Ausbildungssupervision, das 
Medium Internet oder den transkulturellen Kontext. Gemäß den Anregun- 
gen von Friedrichs (1985, S. 210), Kirchhoff et al. (2003, S. 19), wurde 
hierzu zunächst ein Brainstorming zu abzufragenden Items gemacht. Dazu 
wurden auch die Supervisoren befragt, die in den Vorjahren Ausbildungssu- 
pervision sowohl Internet basiert als auch in der Präsenzform durchgeführt 
hatten. Die Auswertung von publizierten Expertenmeinungen insbesondere 
zum Supervisions-Evaluations-Inventar (Schneider/Müller 1995, 1998) in 
seiner von Beer (1996, 1998; Beer/Gediga 2000) modifizierten Fassung 
wurde ergänzt durch die Auswertung publizierter Wirksamkeitsstudien zur 
Supervision (vgl. DGSV 2006a). Parallel dazu wurden gemäß der Anregung 
von Porst (2008) wissenschaftliche Erkenntnisse vor allem in Hinblick auf 
Internet basierte Kommunikation (vgl. Kap. 2.5), Ausbildungssupervision 
(vgl. Kap. 2.3) und den transkulturellen Kontext (vgl. Kap. 2.4) herangezo- 
gen, um die Fragebögen zu optimieren. 

Betrachtet man die derzeit publizierten Wirksamkeitsstudien zur Super- 
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vision (vgl. DGSV 2006a), so unterteilen alle die Wirkungen von Supervisi- 
on in die Bereiche Institution, Kollegen, Klienten und eigene Person; zu- 
sätzlich wird mitunter nach der Leistung des Supervisors gefragt. Insofern 
kann hinsichtlich dieser Unterteilung, die sich in der von Beer (1996, 1998) 
durchgeführten Untersuchung als valide gezeigt hat, von einem Konsens 
gesprochen werden. Die vorliegende Untersuchung folgt daher dieser Unter- 
teilung, wird allerdings für den Bereich der Internet basierten Supervision 
erweitert um die Kategorie „Kommunikationsmedium der Supervision“. Die 
Kategorie „Institution“ muss unterschieden werden in Hinblick auf die be- 
sondere Stellung der Anleitung der Praktikanten. Diese muss getrennt abge- 
fragt werden von den übrigen institutionellen Elementen wie Organisations- 
struktur, Kollegenkreis etc., da es sich hierbei um eine herausgehobene 
Rolle im Ausbildungsprozess mit besonderem Einfluss auf den Prozess han- 
delt. 

Die Fragebögen folgen in ihrem Aufbau der Trichter-Methode (Kirsch- 
hofer-Bozenhardt/Kaplitza 1975; Friedrichs 1985, S. 197; Lamnek 2005, S. 
291), und wurden Computer optimiert gestaltet. Aufbau und graphische 
Gestaltung der hier verwendeten Fragebögen wurden den Fragebögen, die 
den Studierenden vertraut sind, möglichst stark angepasst. Die hier befragte 
Stichprobe (Sudierende der KatHO NRW, Abt. Aachen) nimmt seit Beginn 
des Bachelor-Studiums an umfangreichen Modul- und Lehrveranstaltungs- 
evaluationen mittels standardisierter Fragebögen teil. Im Jahr 2008 wurde 
außerdem in der gesamten Hochschule eine Eichstichprobe zur Lehrveran- 
staltungsevaluation durchgeführt, an der sich alle Studierenden in verschie- 
denen Lehrveranstaltungen oft mehrfach beteiligten. 

Anders als in dem Fragebogen SEI/1 wurden für die Konstruktion der 
Untersuchungsinstrumente ASEI-I und II fünfstufige Skalen verwendet. Das 
SEI nutzt im SEV/1 zweistufige Skalen, in SEV2 und SEV3 fünfstufige Ska- 
len. Dies erschien in der vorliegenden Untersuchung hinderlich, da hier im 
Gegensatz zum SEI, das ein reines Ex-post-facto-Design vorsieht, eine Prä- 
Befragung und eine Post-Befragung durchgeführt werden. Aus Gründen der 
Einheitlichkeit wurden durchgängig fünfstufige Skalen verwendet. Außer- 
dem sind die Befragten durch die häufigen Modul- und Lehrveranstaltungs- 
evaluationen fünfstufige Skalen gewöhnt. 

Die Fragebogeninstrumente wurden sämtlich einem Pre-Test mit 20 Stu- 
dierenden des Diplom-Studienganges unterzogen. Anschließend wurden die 
Instrumente überarbeitet, um den Erkenntnissen aus dem Pre-Test Rech- 
nung zu tragen. 


4.2.1 Angaben zur Person — ASEI-P 
Die Angaben der Befragten zur Person (ASEI-P) wurden jeweils an den 
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Anfang des Fragebogens gestellt. Dies widerspricht zwar wissenschaftlichen 
Erkenntnissen (Porst 2008, S. 143; Kirchhoff et al. 2003, S. 23), nach denen 
demographische Fragen „nicht sonderlich spannend und interessant für die 
Befragten“ (Porst 2008, S. 143) seien und daher die Motivation zum Ausfül- 
len senken könnten, sowie den Überlegungen von Schneider/Müller und 
Beer (1996, S. 110), die sich Gedanken zu Anonymität gemacht haben. Es 
greift aber eine andere Empfehlung auf, nach der „die Logik des Befra- 
gungsablaufes für die Befragungspersonen nachvollziehbar“ (Porst 2008, S. 
142) sein müsse. Wie bereits beschrieben, gibt es eine Erwartungshaltung 
der Studierenden hinsichtlich von Fragebögen, die sich aus den Evaluatio- 
nen an der Hochschule speist (s.o.). In den Fragebögen zur Modul- und 
Lehrveranstaltungsevaluation wurden die demographischen Daten grund- 
sätzlich zu Beginn erfragt. Die Einordnung der Befragung zur Person 
(ASEI-P) am Anfang des in diesem Projekt verwendeten Fragebogens sollte 
also für Vertrautheit der Befragten mit dem Befragungsinstrument sorgen 
und so das Einfinden in den Fragebogen erleichtern. 

Damit wird außerdem der Trichter-Methode zur Erstellung von Fragebö- 
gen (u.a. Kirschhofer-Bozenhardt/Kaplitza 1975; Friedrichs 1985, S. 197; 
Lamnek 2005, S. 291) Rechnung getragen, nach der am Anfang der Befrag- 
te die Möglichkeit haben soll, sich in die Befragung hineinzudenken und die 
Aufmerksamkeit bis zum Ende des Fragebogens dadurch erhalten bleibt, 
dass eine besondere Dramaturgie der Fragen verwendet wird; nach Diek- 
mann (2007) stehen Fragen nach Fakten oder Wissen dabei am Anfang 
eines Fragebogens. 

Die Fragen für den hier verwendeten Fragebogen variierten dabei nur ge- 
ring gegenüber dem SEI-P von Beer (1996). Gefragt wurde nach Alter (A- 
SEI-P.1), Geschlecht (ASEI-P.2) und Studiengang (ASEI-P.3). Das ASEI 
verzichtet gegenüber dem SEI auf die Erfragung der Berufstätigkeit und der 
Position der Befragten in ihrer Dienststelle, da sich alle Befragten im Studi- 
um der Sozialen Arbeit befinden und ein Studienprojekt (Praktikum) ableis- 
ten; außerdem musste auf die Erfragung des Einsatzortes/Einsatzlandes und 
den Bereich der Praxisstelle zumindest im Bereich der Auslandssupervision 
verzichtet werden, da dies aufgrund der geringen Größe der Stichprobe die 
Anonymität der Befragten zunichte gemacht hätte. Stattdessen wird das 
Einsatzgebiet wenigstens grob erfasst (wobei zwischen den Items „Inland 
außerhalb des Hochschulortes“, „Euregio“ I: „europäisches Ausland“ und 


30 Dabei handelt es sich um ein Spezifikum des Hochschulortes Aachen, der in- 
nerhalb der Euregio Maas-Rhein liegt und mit vier belgischen und einer nieder- 
ländischen Hochschule gemeinsam ein „Euregio-Zertifikat Soziale Arbeit“ an- 
bietet, in dem Praxisanteile innerhalb der Euregio, also hochschulortnah, abge- 
leistet werden müssen. Dies führt dazu, dass Studierende eine Wahlmöglichkeit 
haben: obwohl sie im Ausland ihr Studienprojekt Zwei ableisten, könnten sie 
theoretisch zuhause wohnen bleiben und an Regelsupervision teilnehmen. 
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„außereuropäisches Ausland“ unterschieden wurde), außerdem das zugeord- 
nete Handlungsfeld innerhalb des zugehörigen Studienmoduls’”. Die offi- 
ziellen Bezeichnungen der Handlungsfelder wurden dabei zur besseren Ver- 
ständlichkeit für die Befragten mit vollem Titel und den dazugehörigen 
Interdisziplinären Studienprojektseminaren aufgeführt. 

Anstelle einer Frage nach der Berufstätigkeit (wie im SEI-P) wurde, um 
die Anonymisierung beizubehalten, lediglich danach gefragt, ob die Studie- 
renden vor Aufnahme des Studiums bereits Berufserfahrung hatten (ASEI- 
P.6); im positiven Falle wurde unterschieden nach Berufstätigkeit im oder 
außerhalb des sozialen Bereiches. Mit dieser Frage ist die Annahme verbun- 
den, dass Menschen mit Berufserfahrung eine höhere Reflektionsfähigkeit 
hinsichtlich ihrer beruflichen Tätigkeit mitbringen. Aus ähnlichen Überle- 
gungen heraus wurden zwei Fragen zur Supervisionserfahrung (ASEI-P.7/8, 
analog zu SEV/1.5) aufgenommen. 


4.2.2 ASEI-I (Prä-Befragung) 


Nach den Angaben zur Person wurde für die Befragung vor Beginn der 
Supervision der für die Untersuchung zusammen gestellte Fragebogen 
ASEI-I verwendet, der vor allem auf den SEI-A von Schneider/Müller und 
der SEI/1 von Beer (1998, S. 121) zurückgeht (s.o.). Dabei wurde die An- 
zahl der Items insgesamt verringert, da einige der dort verwendeten Items 
keine Rolle für die vorliegende Untersuchung spielten, etwa in Hinblick auf 
das Zustandekommen der Supervision (SEV1.2) und deren Finanzierung 
(SEI/1.4)”. 

Die Frage nach der allgemeinen beruflichen Zufriedenheit in SEV1.1. 
wurde in Hinblick auf die Studiensituation verändert. 

Die Frage nach der Art des Supervisionsprozesses (SEV1.3, jetzt: ASEI- 
1.9) wurde verändert in Hinblick auf das Kommunikationsmedium: Face-to- 
face-Supervision ist grundsätzlich Gruppensupervision, die Internet basierte 
Supervision ist grundsätzlich Einzelsupervision und unterscheidet sich nur 
hinsichtlich der Internet-Nutzungsformen E-Mail und Skype. 

Anschließend wurden in der Prä-Befragung die persönlichen Ziele 
(ASEI-L.11), Erwartungen in Hinblick auf persönliche Veränderungen 
(ASEI-1.12) und Befürchtungen (ASEI-I.13) weitgehend analog zu SEV1.6- 
8 abgefragt. Die Items zur Erfassung der persönlichen Ziele vor Beginn der 


31 Das Modul 21 „Studienprojekt Zwei“ des BA-Studienganges Soziale Arbeit 
unterscheidet die Einsatzstellen nach fünf Handlungsfeldern. Das Handlungs- 
feld Fünf ist dabei das Handlungsfeld für Studierende, die das Studienprojekt 
außerhalb des Hochschulortes ableisten. 

32 Beides wird durch die entsprechenden Regelungen der Hochschule vorgegeben 
und ist nicht beeinflussbar durch Supervisoren oder Supervisanden. 
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Supervision wurden bei Schneider/Müller (1995) und Beer (1998, S. 122) 
anders fomuliert, da hier ausschließlich Ex-Post-Facto-Untersuchungen 
vorgesehen waren. Zur Vergleichbarkeit im Prä-Post-Design wurden die 
Erwartungen und Ziele in Hinblick auf die Supervision aus dem SEV/2 und 
SEI/3 übernommen, jedoch ergänzt in Hinblick auf die in der Praxisordnung 
des BA-Studienganges genannten Ziele der Ausbildungssupervision (KFH 
NW 2007, S. 8). Gemäß dem Feld der Ausbildungssupervision wurden die 
Bereiche Studium und Praxis-Anleitung den Bereichen eigene Person, Kol- 
legenkreis, Institution, Klienten hinzugefügt. Die Items zu den Befürchtun- 
gen (ASEI-1.13) wurden ergänzt in Hinblick auf die Praxis-Anleitung, das 
Kommunikationsmedium Internet und die Studiensituation. 

Da es in dem vorliegenden Untersuchungsdesign keine Wahlfreiheit der 
Supervisoren gibt, konnte abschließend nur danach gefragt werden, welche 
Rolle insgesamt den Erwartungen nach die Person des Supervisors spielt 
(ASEI-I1.14). Dies wurde in der Post-Befragung (ASEI-II) ausführlicher 
differenziert. 


4.2.3  ASEI-II (Post-Befragung) 


Der Evaluationsfragebogen, der nach Abschluss der Supervision einge- 
setzt wurde, beginnt analog zum ASEI-I mit einer Abfrage der Personenda- 
ten. Anschließend folgen in einem zweiten Abschnitt die Fragen 11 bis 17 
aus dem ASEI-I, jetzt allerdings in einer retrospektiven Formulierung. 

Die Items zur Erfassung der Häufigkeit und Dauer des Supervisionspro- 
zesses (ASEI-II.18-21) wurden fast vollständig neu konstruiert, da hier das 
Kommunikationsmedium Internet eine besondere Fragestellung verlangt. 

Bei der Itemzusammenstellung zur Erfassung der Wirkung der Person 
des Supervisors (ASEI-II.22-23) wurde ebenfalls als Vorlage der SEI- 
Fragebogen genutzt. Dabei wurden die Items so ausgewählt, dass sie auf 
Einzelsupervision zutreffen. Neu eingefügt wurden Items zur Selbstsupervi- 
sion. Grundsätzlich wurde darauf geachtet, dass die Items nicht mehrere 
Dimensionen gleichzeitig abfragten, wie dies im SEI zum Teil noch der Fall 
war. So konnte z.B. das Item „Der/die SupervisorIn wirkte distanziert-kühl“ 
aus dem SEV3.11 (Beer 1998, S. 127) für Missverständnisse sorgen: eine 
distanzierte Haltung des Supervisors könnte ja auch als angemessen emp- 
funden werden. Die Entwickler des SEI selber haben Kritik an Reliabilität 
und Konstruktvalidität einiger Items geäußert (Beer 1998, S. 113, Beer 
1996, S. 67ff.). Die Items, die hierbei nachträglich ausgeschlossen wurden, 
wurden in der Konstruktion des ASEI entsprechend nicht mehr berücksich- 
tigt. 

Zum Schluss des Fragebogens wurden die neu entwickelten Methoden 
zur Selbstsupervision evaluiert (ASEI-II.24). Die hierzu verwendeten Items 
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wurden vollständig neu konstruiert. Sie entstanden aus der Durchsicht meh- 
rerer Fragebögen zur Methodenevaluation sowie aus der Umformulierung 
verschiedener Items aus ASEI-I.22. 


4.3 _ Unkontrollierbarkeit unabhängiger Drittvariablen 


Eine eindeutige Schwierigkeit der vorliegenden Untersuchung stellt die 
Fülle unkontrollierbarer unabhängiger Drittvariablen dar. Zwar wurde in 
den Fragebögen versucht, Drittvariablen im Zusammenhang mit technischer 
Kompetenz und technischer Ausstattung der Praxisstellen in den Gastlän- 
dern zu kontrollieren. Internet basierte Supervision war jedoch in der hier 
vorliegenden Untersuchung untrennbar mit einem Auslandspraktikum ver- 
bunden. Dennoch stellte gerade die Situation in den Gastländern und gene- 
rell die kulturelle Distanz zwischen dem Supervisor im Heimatland und dem 
Supervisand im Gastland, dessen Kultur dem Supervisor meistens unbe- 
kannt sein dürfte, eine unabhängige Drittvariable dar, die sich nicht operati- 
onalisieren ließ. Politische Unruhen oder Naturkatastrophen in einem Gast- 
land, Erkrankung der Studierenden an exotischen Krankheiten, Stimmungs- 
schwankungen aufgrund des Lebens in ungewohnten klimatischen Bedin- 
gungen sind nur einige zusätzliche Beispiele dafür, welche äußeren Einflüs- 
se die Einstellung der Studierenden zu ihrem Praktikum, aber auch zur 
Brauchbarkeit der Supervision beeinflussten. Gerade die Einstellung zur 
Brauchbarkeit der Supervision hängt davon ab, inwieweit die Studierenden 
Supervision als Chance akzeptieren, solche Gegebenheiten von außen und 
den Umgang damit zu thematisieren, auch wenn der Supervisor das Gast- 
land selber womöglich nicht kennt, inwieweit sie also seine Strukturie- 
rungskompetenz anerkennen — und wie erfolgreich eine solche Bearbeitung 
verläuft. Auch stimmten in dem ein oder anderen Fall die technischen Ge- 
gebenheiten nicht mit den Erwartungen überein und erschwerten somit die 
Teilnahme an der Supervision. Mit zunehmenden Barrieren, so ist anzu- 
nehmen, sank auch der subjektiv empfundene Eindruck, ob Aufwand und 
Ergebnis der Supervisionen übereinstimmten. 

Eine ebenfalls unabhängige Drittvariable stellten emotionale Herausfor- 
derungen der Studierenden durch Nachrichten aus dem Heimatland dar. So 
erfuhr eine Studierende regelmäßig Neuigkeiten über ein laufendes Schei- 
dungsverfahren der Eltern und erlebte sich hilflos, ihren Geschwistern nicht 
zur Seite stehen zu können. Andere Studierende hatten Schwierigkeiten, die 
Fortsetzung ihres Studiums nach der Rückkehr zu organisieren, da die Wahl 
von Seminaren per E-mail nicht oder nur unzufriedenstellend funktionierte. 

Um den Einfluss von Drittvariablen zumindest näherungsweise erfassen 
zu können, wurden in den Leitfadeninterviews (vgl. Kap. 4.7) speziell sol- 
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che Themeninhalte abgefragt. Hier zeigt sich ein Vorteil der Triangulation. 
Dennoch bleiben Unsicherheiten in Bezug auf solche unabhängigen, nicht 
operationalisierbaren Variablen bestehen. 


4.4 _ Stichprobenbeschreibung 


Die Gesamtstichprobe setzt sich aus Studierenden eines Jahrgangs der 
KatHo NRW, Abt. Aachen, die sich im SoSe 2008 im vierten Semester be- 
fanden und ihre Supervision sowie ihr Praktikum im WiSe 2008/2009 abge- 
schlossen hatten, zusammen. 

Diese konnten sich in ihrem dritten Semester (WiSe 2007/2008) bis An- 
fang des SoSe 2008 frei für ein Studienprojekt”* im Ausland anmelden und 
waren dadurch bis auf wenige Ausnahmen” zugleich für die Internet basier- 
te Supervision angemeldet (vgl. Kap. 3). Diese Gruppe, die gemäß dem in 
Kap. 3 vorgestellten Procedere gebildet wurde, stellt die Versuchsgruppe der 
Internet-Supervisanden dar, die wiederum in eine Versuchsgruppe I mit E- 
Mail-Supervision und eine Versuchsgruppe I mit Skype-Supervision unter- 
teilt wurde. Dem Versuchsplan entsprechend wurden ein Zwei-Gruppen- 
Design (Versuchsgruppe: Internet basierte Supervision vs. Face-to-face- 
Supervision als Kontrollgruppe) vor allem für die Prä-Befragung sowie ein 
Drei-Gruppen-Design (E-Mail-Supervision als Versuchsgruppe I vs. Skype- 
Supervision als Versuchsgruppe II vs. Face-to-face-Supervision als Kon- 
trollgruppe) realisiert. 

Die Kontrollgruppe wird gebildet aus den Studierenden, die ihr Studien- 
projekt am Hochschulort absolvierten und damit an der herkömmlichen 
Face-to-face- oder Face-to-face-Supervision teilgenommen haben. Da alle 
Studierenden freiwillig an der Befragung teilnahmen, und während des 
Semesters befragt wurden, sofern sie anwesend waren, kann hier von einer 
Gelegenheitsstichprobe gesprochen werden. 

Es wurden, wie in Kap. 4.1 beschrieben, eine Prä- und eine Post- 
Befragung durchgeführt. Dazu soll nun die Stichprobenbeschreibung für die 
Gesamtstichprobe getrennt nach Prä- und Postbefragung durchgeführt wer- 
den. 

Stichprobe Prä-Befragung. An der Prä-Befragung nahmen 79 Studieren- 
de des Bachelor-Regelstudienganges Soziale Arbeit der KatHO-NRW, Abit. 


33 Der Begriff Studienprojekt ist analog mit dem Begriff Praktikum zu sehen, wird 
hier aber wegen der Analogie zur Studienordnung und der in den Befragungen 
verwendeten Terminologie dem Praktikumsbegriff vorgezogen. 

34 Studierende im grenznahen Bereich (Aachen liegt im Dreiländereck Deutsch- 
land/Belgien/Niederlande) konnten wählen, an der Face-to-face-Supervision 
teilzunehmen. 
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Aachen, teil, die zu diesem Zeitpunkt (SoSe 2008) im vierten Semester wa- 
ren. 18 der befragten Studierenden waren männlich, was einem Prozentsatz 
von 24,3 der gültigen abgegebenen Fragebögen entspricht. 56 der Befragten 
waren weiblich (75,7 % der gültigen Fragebögen), auf fünf der abgegebenen 
Fragebögen fehlten die Angaben hierzu. 


Gültige Kumulierte 
Häufigkeit Prozent Prozente Prozente 


Gültig männlich 
weiblich 


Gesamt 
Fehlend FW=99 
Gesamt 


Abb. 23: Stichprobe Prä-Befragung 


Das durchschnittliche Alter der Studierenden lag bei 26,6 Jahren, bei ei- 
ner Standardabweichung von 9,6 Jahren. Der Median lag hier bei 23 Jahren. 

46 der Befragten (58,2 %) planten, ihr Studienprojekt im Inland abzu- 
leisten, 16 in der Euregio (20,3 %) und sieben im europäischen oder außer- 
europäischen Ausland (8,9 %). Bei 10 Fragebögen (12,7 %) fehlten hierzu 
die Angaben. 53,2 % der Befragten verfügten über keine beruflichen Vorer- 
fahrungen vor Antritt des Studiums, 20,3 % hatten berufliche Vorerfahrun- 
gen im sozialen Bereich, und weitere 22,8 % hatten bereits einen Beruf 
ausgeübt, bevor sie das Studium angetreten hatten, jedoch nicht im Sozialbe- 
reich. Auf 3,8 % der Fragebögen fehlten hierzu die Angaben. 74,7 % der 
Studierenden hatten vor der Supervision im Studium im Rahmen des hier 
beschriebenen Projektes keine Erfahrungen mit Supervision gemacht. 11,4 
% der Studierenden hatten Erfahrungen mit Team- oder Gruppen Supervisi- 
on gemacht, die eine bis fünf Sitzungen umfasste, weitere 7,6 % hatten mit 
Team- oder Gruppen-Supervision im Bereich von 6-15 Sitzungen Erfahrung 
gemacht, verfügten also bereits über deutlichere Erfahrungen mit Supervisi- 
on, lediglich eine Teilnehmerin der Stichprobe hatte mehr als 15 Sitzungen 
Team- oder Gruppen-Supervision vor Beginn ihres Studiums absolviert und 
verfügte deswegen über vertiefte Erfahrungen mit Supervision. Keiner der 
Befragten gab an, Erfahrungen mit Internet basierten Beratungsformen zu 
haben. Zehn der befragten Studierenden hatten sich vor Beginn ihres Prak- 
tikums für E-Mail-Supervision entschieden; zu diesem Zeitpunkt beabsich- 
tigten vier Studierende Skype-Supervision zu nehmen, während 58 der Be- 
fragten an Face-to-face-Supervision teilnehmen wollten. 

Aufgrund eines vermuteten Zusammenhangs zwischen der allgemeinen 
Zufriedenheit mit der Studiensituation und der Motivation zur Ableistung 
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von Studieninhalten parallel zum Praktikum wurde auch dieser Aspekt er- 
hoben. 7,6 % der Befragten waren sehr zufrieden mit ihrer Studiensituation, 
bevor sie ihr Praktikum antraten, 44,3 % waren sehr zufrieden, 31,6 % wa- 
ren zufrieden, 6,3 % waren unzufrieden und lediglich 2,5 % der Befragten 
waren sehr unzufrieden. 

Stichprobe Post-Befragung. An der Post-Befragung nahmen 62 Studie- 
rende teil, 17 Studierende konnten an der Befragung nicht mehr teilnehmen. 
Diese 17 Studierenden gehörten der Kontrollgruppe an, die an der Face-to- 
face-Supervision teilgenommen hat. 
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Abb. 24: Geschlechterverteilung in der Stichprobe 


Zehn der Befragten waren männlich, was einem Prozentsatz von 16,9% 
der gültigen Fragebögen entspricht. 79% der Befragten waren weiblich (83,1 
%). Auf drei Fragebögen fehlten hierzu die Angaben. 

Bei den Altersangaben der Post-Befragung lag der Median wie in der 
Prä- Befragung bei 23 Jahren, allerdings lag der Mittelwert mit 24,7 Jahren 
mit einer Standardabweichung von 4,3 niedriger als bei der Prä-Befragung. 
Zehn der Befragten waren männlich, was einem Prozentsatz von 16,9% der 
gültigen Fragebögen entspricht. 79% der Befragten waren weiblich (83,1 
%). Auf drei Fragebögen fehlten hierzu die Angaben. 

Bei den Altersangaben der Post-Befragung lag der Median wie in der 
Prä- Befragung bei 23 Jahren, allerdings lag der Mittelwert mit 24,7 Jahren 
mit einer Standardabweichung von 4,3 niedriger als bei der Prä-Befragung. 
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Abb. 25: Altersverteilung Post- Befragung 


Wo haben Sie Ihr Studienprojekt gemacht? 
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Abb. 26: Einsatzorte im Studienprojekt 
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37 Befragte (59,7%) hatten ihr Studienprojekt und ihre Supervision am 
Hochschulort abgeleistet und damit an der Face-to-face-Super-vision teilge- 
nommen. Acht Befragte (12,9%) hatten ihr Praktikum im Inland, jedoch 
außerhalb des Hochschulortes, absolviert und wurden damit dem Bereich der 
Internet basierten Supervision zugeordnet. Fünf der Studierenden hatten ihr 
Praktikum in der Euregio (8,1%), vier Studierende im europäischen Ausland 
(6,5%) und sechs Studierende im außereuropäischen Ausland (9,7%) abge- 
leistet. Bei zwei Studierenden (3,2%) fehlten hierzu die Angaben. 


Wo haben Sie Ihr Studienprojekt gemacht? 
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schulort (Aachen 
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des Hochschulortes) 
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Abb. 27: Einsatzorte der Befragten in Zahlen 


21 % der Befragten hatten vor ihrem Praktikum bereits einen sozialen 
Beruf ausgeübt, weitere 12,9 % der Befragten hatten dies nicht im sozialen 
Bereich getan. 61,3 % der Befragten der Post-Befragung hatten keine beruf- 
liche Vorerfahrungen vor dem Praktikum. 


142 


204 


ja, im sozialen Bereich ja, aber nicht im sozialen Bereich nein 


Haben Sie bereits vor dem Studiengang einen Beruf ausgeübt? 


Abb. 28: Berufserfahrune der Befrasten 
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Abb. 29: Vorerfahrungen mit Supervision 
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70,8 % der Befragten hatten vor ihrem Praktikum, und damit vor ihrer 
Supervision im Studium, keine Erfahrung mit Supervision gehabt. 12,9 % 
der Befragten hatten geringe Erfahrungen mit Team- oder Gruppen- 
Supervision (1-5 Sitzungen), 8,1 % hatten deutlichere Erfahrungen mit 
Team- oder Gruppen-Supervision (6-15 Sitzungen). Darüber hinaus gab es 
keine vertieften Vorerfahrungen mit Supervision in der Post-Befragung. 

An der Post-Befragung nahmen acht Studierende teil, die E-Mail- 
Supervision genommen hatten. Die Zahl der Befragten, die Skype- 
Supervision genommen hatten, war in der Post-Befragung auf sieben gestie- 
gen, was damit zu begründen ist, dass eine Befragte aus der Prä-Befragung, 
die zunächst Face-to-face-Supervision nehmen wollte, nun ihr Praktikum im 
Ausland ableistete, und dort Skype-Supervision nahm, zwei weitere Studie- 
rende aus der Prä-Befragung waren nach einem genaueren Check der Mög- 
lichkeiten in ihrer Praxisstelle von E-Mail-Supervision zu Skype- 
Supervision umgeschwenkt. 

Demnach nahmen 12,9 % an E-Mail-Supervision, 11,3 % an Skype- 
Supervision und 72,6 % der Befragten in der Postbefragung an Face-to-face- 
Supervision teil. Mögliche Schwierigkeiten in der Auswertung der Daten 
hinsichtlich dieser kleinen Gruppengrößen in der E-Mail- und Skype- 
Supervision und der großen Differenz der Gruppengrößen (Versuchsgrup- 
pen I u. II vs. Kontrollgruppe) werden in Kap. 5 diskutiert. 
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Abb. 30: Art des Supervisionsprozesses 
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In der Post-Befragung wurde erneut die Zufriedenheit der Studierenden 
mit ihrer Studiensituation insgesamt nach Abschluss des Praktikums und 
der Supervision erhoben. 
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Wie zufrieden sind Sie nach Abschluss der PIREN insgesamt mit Ihrer 
Studiensituation? 


Abb. 31: Zufriedenheit mit der Studiensituation nach Abschluss der 
Supervision 


Hierbei gaben 14,5 % der Befragten an, sehr zufrieden zu sein, 37,1 % 
der Befragten waren zufrieden, 40,3 % der Befragten wählten die Antwort 
„teils/teils“, 4,8 der Prozent der Befragten waren unzufrieden, es gab keine 
Nennungen, die auf eine sehr unzufriedene Studiensituation hingewiesen 
hätten. Allerdings fehlten hier bei zwei Fragebögen die entsprechenden 
Angaben. Im Vergleich zur Prä-Befragung stellt dies keinen signifikanten 
Unterschied dar. 


4.5 Kritische Auswertung der Untersuchungsdaten zur 
Stichprobe 


Zur Stichprobe ist zu sagen, dass die geringe Stichprobengröße in der 
Gruppe der Supervisanden mit Internet basierten Supervisionsformen ein 
Problem bei der quantitativen Auswertung darstellte. Dem wurde mit ent- 
sprechenden Testverfahren so gut als möglich begegnet (eine Darstellung 
der entsprechenden Testverfahren erfolgt im Kap. 5.1). Anzumerken ist, 
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dass Bortz/Döring (2006) für explorative Studien definieren, dass die Aus- 
wahlkriterien für die Stichprobe unerheblich seien. Es könnten „anfallende 
Kollektive unterschiedlicher Größe“ herangezogen werden, sofern „deren 
Beobachtung oder Beschreibung interessante Hypothesen versprechen“ 
(ebd., S. 71). Der explorative Charakter der vorliegenden Studie ist dement- 
sprechend hervorzuheben. Zur Verteidigung der geringen Stichprobengrö- 
ßen mit Internet basierter Supervision ist wiederholt darauf hinzuweisen, 
dass die geringe Teilnehmeranzahl aufgrund der Anlage des Untersu- 
chungsdesign auch der maximal möglichen entspricht (vgl. Kap. 4.4). 


4.6  Untersuchungsablauf und -durchführung 


Die Prä-Befragung wurde vor Beginn der Supervisionsprozesse durchge- 
führt und fand im Mai 2008 im Rahmen einer Vorlesung gleichzeitig für 
alle Befragten sowohl der Versuchs- wie auch der Kontrollgruppe statt. 

Bei der Durchführung der Supervision wurde hinsichtlich der Struktur, 
der zeitlichen Abfolge, aber auch hinsichtlich der Gestaltung der Vor- und 
Nachbereitungstreffen sowie der einzelnen Supervisionskontakte (sowohl bei 
der E-Mail- als auch bei der Skype-Supervision) nach dem in Kap. 3 be- 
schriebenen Konzept gearbeitet. Dabei gab es keine nennenswerten Abwei- 
chungen. 

Drei Supervisoren führten die Supervision durch, wovon ein interner Su- 
pervisor (Professor der Hochschule) und zwei externe Supervisorinnen 
(Lehrbeauftragte) waren. Der interne Supervisor und eine externe Supervi- 
sorin hatten vorher mit dem alten Konzept gearbeitet, eine Supervisorin war 
neu. Alle drei Supervisoren verfügen über eine abgeschlossene Supervisi- 
onsausbildung gemäß den Standards der Deutschen Gesellschaft für Super- 
vision (DGSv). Die Supervisoren hatten sich ebenfalls aus der Gruppe der 
Lehrbeauftragten für Supervision an der KatHO NRW freiwillig für das 
Projekt „Internet basierte Ausbildungssupervision“ gemeldet und wurden für 
ihre supervisorische Leistung gemäß den Bedingungen eines Lehrauftrages 
mit 2 SWS im SoSe 2008 und im WiSe 2008/2009 bezahlt. 

Laut Studienordnung ist die Teilnahme an der Supervision verpflichtend, 
eine Anwesenheit von 100% ist vorgeschrieben. Es liegt in der Kontroll- 
pflicht der Supervisoren, diese Bestimmung durchzusetzen. Von der voll- 
ständigen Teilnahme der Supervision wird abhängig gemacht, ob der Super- 
visor den für die Studierenden notwendigen Teilnahmeschein ausstellt. 
Ebenso kann der Supervisor die Scheinvergabe verweigern, wenn er der 
Meinung ist, die Supervision sei nicht erfolgreich absolviert, wofür es aller- 
dings keine Kriterien gibt. Während der letzte Fall in der Praxis noch nicht 
vorgekommen ist, konnten zwei Versuchsteilnehmer die Supervision nicht 
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erfolgreich absolvieren, da sie keine bzw. fast keine Supervisionskontakte 
wahrnahmen®. 

Die Kontrollfunktion des Supervisors und die durch die Studienordnung 
verpflichtende Funktion der Supervision im Studienverlauf ändern den Cha- 
rakter der Supervision zwangsläufig. Diese Situation ist aber typisch für 
Ausbildungssupervision, wie in Kap. 2.3 bereits beschrieben wurde. Die dort 
benannten Schwierigkeiten fanden sich auch in der vorliegenden Versuchs- 
anordnung wieder, ließen sich aber naturgemäß nicht ausschalten. 

Die Kontrollgruppe erhielt in der gleichen Zeit Face-to-face-Supervision, 
die in Gruppen von bis zu sechs Studierenden in Treffen stattfand, die in der 
Regel 180 Min. dauerten und alle zwei-drei Wochen stattfanden. 

Die Supervisionsphase dauerte für beide Gruppen von Juni 2008 bis No- 
vember 2008. Danach wurden die Studierenden mittels der bereits beschrie- 
benen Post-Fragebögen wiederum in einer Vorlesung gleichzeitig befragt. 
Die Ergebnisse werden in Kap. 5.1.2 dargestellt. Im Anschluss daran wur- 
den die Supervisoren und die Teilnehmer der Versuchsgruppen persönlich 
befragt. Hierzu wurde die Methode des Leitfaden gestützten Experteninter- 
views benutzt. Dieses Instrument wird in Kap. 4.7 näher dargestellt, die 
Ergebnisse in Kap. 5.2 beschrieben. 


4.7 Qualitative Interviews 


Wie bereits in der Einleitung zu Kap. 4 beschrieben, sollte bei der empi- 
rischen Überprüfung des Konzeptes nach der Methode der Triangulation 
vorgegangen werden, bei der quantitative und qualitative Verfahren kombi- 
niert werden. Nachdem bereits die quantitativen Methoden beschrieben 
wurden, werden nun die qualitativen Verfahren näher erläutert. Dabei wurde 
als Instrument das Leitfaden gestützte fokussierte Interview gewählt, das 
gemeinsam mit dem narrativen und dem Experteninterview zu den am 
häufigsten genutzten qualitativen Untersuchungsverfahren in der Sozialfor- 
schung gehört (Bobens 2006; Kühl/Strodtholz 2002). Es wird genutzt, um 
„spezifisches und konzentriertes Wissen ausgewählter Personen zu einem 
eingegrenzten Themenbereich abzufragen“ (Bobens 2006, S. 319, 
Kühl/Strodtholz 2002, S. 34). Brandstätter (2006) empfiehlt das qualitative 


35 In einem Fall wurden technische Gründe angegeben, im anderen persönliche 
Gründe. Der Verdacht, dass gerade das Medium Internet hier eine Rolle ge- 
spielt hätte, wäre genauer zu untersuchen. Denkbar wäre z.B., das das Medium 
Internet Ausweichmöglichkeiten bietet und die Verführbarkeit der Studierenden 
zum Ausweichen anders begünstigt, als das bei einer Präsenz-Supervision mit 
persönlichem Kontakt ist. Leider waren die beiden Studierenden nicht zu einem 
Interview bereit. 
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Interview insbesondere deswegen für die Befragung von Studierenden der 
Sozialen Arbeit, weil „die Technik der Befragung integraler Bestandteil des 
Curriculums von angehenden SozialarbeiterInnen“ sei, „weshalb hier an 
bestehendes Wissen mühe- und vergleichsweise voraussetzungslos ange- 
knüpft werden“ könne (ebd., S. 304). Das auf ein bestimmtes Problem bzw. 
einen bestimmten Untersuchungsgegenstand fokussierte Interview wird von 
ihr auch als geeignete „Nahtstelle zum quantitativen Fragebogen“ (ebd., S. 
308) empfohlen. Auch Flick (2007) beschreibt die Nützlichkeit solcher In- 
terviews für die „vertiefende Interpretation experimenteller Ergebnisse“ 
(ebd., S. 201). Hopf (1995) verweist auf die Möglichkeit der Variation fo- 
kussierter Interviews, um „spezifische gemeinsam erlebte Situationen“ (ebd., 
S. 179) zu erforschen, etwa Lehrer und Schüler über gemeinsam erlebte 
Unterrichtssituationen getrennt zu befragen. Gerade deswegen wird dieses 
Verfahren auch hier verwendet: Supervisanden und Supervisoren werden 
über eine gemeinsam erlebte Situation befragt, um an die Ergebnisse des 
Fragebogens anzuknüpfen und diese vertiefend interpretieren zu können. 

Das Verfahren des qualitativen Interviews ist für den Bereich der Sozial- 
forschung umfangreich beschrieben (u.a. bei Hopf 1995; Kühl/Strodtholz 
2002; Froschauer/Lueger 2003; Bogner et al. 2005; Bobens 2006; Brandstät- 
ter 2006; Flick 2007) und braucht deswegen hier nicht in aller Ausführlich- 
keit dargestellt werden. Die Anwendbarkeit im Bereich der (Erwachsenen- 
)bildungsforschung wird in diversen Beiträgen bei Friebertshäuser/Prengel 
(1997) und Tippelt (2002) beschrieben. 

Als zentrales Merkmal des Leitfaden gestützten Interviews kann erwähnt 
werden, dass es in Form eines lockeren Gespräches geführt wird. Es folgt 
jedoch in der Struktur einem Leitfaden (Hopf 1995; Kühl/Strodtholz 2002; 
Bogner et al. 2005; Bobens 2006; Brandstätter 2006; Flick 2007). Die Fra- 
gen werden offen formuliert, ohne dass ein Antwortenkatalog bereit gehal- 
ten wird. 

Da die teilnehmenden Supervisanden die Expertinnen ihrer Sicht des 
Supervisionsverlaufes und -erfolges sind, sollte ihre persönliche Sicht und 
Wertung zu dem Konzept abgefragt werden. Da jedoch die Sicht eines Bera- 
ters logischerweise nicht mit der Sicht eines Beratenen zusammen passen 
muss, beide aufgrund ihrer Rolle auch eine andere Sicht des Prozesses und 
möglicherweise eine andere Bewertung haben können, wurden die Supervi- 
soren getrennt und zusätzlich befragt. Im Untersuchungsaufbau werden 
deswegen drei Untersuchungsgruppen gebildet: zunächst die Gruppe der 
Supervisanden, die sich in E-Mail-Supervisanden und Skype-Supervisanden 
aufteilt, dann die Gruppe der Supervisoren, deren Befragung zur Validie- 
rung und Exploration der Befragung der Supervisandengruppe herangezo- 
gen wird. 
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4.7.1 Konstruktion des Leitfadens 


Anders als bei der quantitativen Untersuchung konnte zu dem hier be- 
sprochenen qualitativen Teil nicht auf ein bereits vorgefertigtes valides Un- 
tersuchungsinstrument aus anderen Forschungsvorhaben vor. Es war also 
notwendig, einen Interviewleitfaden neu zu entwickeln. Um den unter- 
schiedlichen Versuchsgruppen Rechnung zu tragen, wurden drei Leitfäden 
entwickelt, die sich jedoch 
notwendigerweise nur 
hinsichtlich der Bezeich- 
nung der Supervisionsver- 
fahren (E-Mail- vs. Sky- 
pe-Supervision) bzw. 
hinsichtlich der Perspek- 
tive (Supervisanden vs. 
Supervisoren) unterschie- 
den. Bei der Entwicklung 
der Leitfäden wurde er- 
neut ein Brainstorming 
durchgeführt. Anschlie- 
Bend wurden wissen- 
schaftliche Erkenntnisse 
sowie die bereits publi- 
zierten Evaluationsstudien 
zur Supervision ausgewer- 
tet (vgl. DGSV 2006a, 
Wiederhold 2007). 
Anschließend wurden 
Expertenmeinungen zu 
den Leitfäden eingeholt und ein Pre-Test durchgeführt, in dem der Leitfaden 
mit Studierenden aus dem Diplom-Studiengang getestet wurde. 

Der Interviewleitfaden wurde so strukturiert, dass er zunächst nach den 
Computerkenntnissen und dem Umgang mit dem Internet allgemein fragte, 
dann auf das Supervisionskonzept überleitete, schließlich zu Themen und 
danach zu den Methoden in der Supervision kam, um abschließend das 
Verhältnis Supervisand/Supervisor/andere Supervisanden zu beleuchten. 
Jeweils eine ein- und ausleitende Frage gaben den Interviewten die Gele- 
genheit zu allgemeinen Stellungnahmen. Dieser Aufbau des Leitfadens 
folgte demnach der Trichter-Methode (Kirschhofer-Bozenhardt/Kaplitza 
1975; Friedrichs 1985, S. 197; Lamnek 2005, S. 291), die bereits bei der 
Erstellung der Fragebögen im quantitativen Teil verwendet wurde. Die Fra- 
getechnik orientierte sich an der supervisorischen Fragetechnik (vgl. Kap. 
2.2.1), die die Studierenden bereits kannten. Diese Fragetechnik lässt den 
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Befragten einen größtmöglichen eigenen Spielraum, sie bleiben in der Ver- 
antwortung. Dadurch mögliche Überschneidungen bei den Antworten in den 
verschiedenen Bereichen, insbesondere im Bereich SV-Konzept, Themen 
und Methoden, wurden in Kauf genommen und sogar bewusst einkalkuliert, 
denn so konnte aus verschiedenen Blickwinkeln auf einzelne Bereiche ein- 
gegangen werden. Zu den wenigen Hauptfragen gab der Leitfaden daher 
optionale Konkretisierungsfragen an, die dem Interviewer als Gedankenstüt- 
ze für mögliche Nachfragen dienen sollten. 

Die Einleitungsfrage „Was war Ihr erster Gedanke, als sie hörten, dass 
sie Internet basierte Supervision bekommen sollten?“ diente der Abfrage 
möglicher Voreinstellungen in Bezug auf die erwartete Supervision. Damit 
sollte vertiefend auf die bereits mit der Prä-Befragung überprüfte Hypothese 
eingegangen werden, nach der Internet-Supervisanden und Supervisanden 
aus der Face-to-face-Supervision unterschiedliche Voreinstellungen zu ihren 
Supervisionprozessen hätten. Zu dieser Frage gehörten damit die konstruier- 
ten Variablen „positive Voreinstellung“, „negative Voreinstellung“, „Vor- 
einstellung ohne ausgesprochene Wertung“, „tatsächliche Relevanz dieser 
Voreinstellung für die weitere Supervision“ sowie „Gründe für Voreinstel- 
lungen“, nach denen die Antworten der Befragten typisiert werden sollten. 

Der erste Fragenbereich beschäftigt sich mit der Ausstattung in Hinblick 
auf Computer/ Internet sowie mit den Computerkenntnissen der Befragten. 
Dieser Fragenbereich nimmt Bezug auf die theoretischen Überlegungen im 
Kapitel 2.5. Die erste Frage („Wie haben Sie den Umgang mit dem Compu- 
ter/Internet in Bezug auf ihre persönlichen Fähigkeiten empfunden“) zielte 
darauf ab, die persönliche Kompetenz der Befragten im Umgang mit dem 
Computer zu erforschen. Auf diese Frage entfallen die konstruierten Variab- 
len „Schwierigkeiten im Umgang mit Computer/Internet“, „problemfreier 
Umgang mit Computer/Internet“, „wertfreie Nennungen“, „tatsächlicher 
Einfluss auf den Supervisionsprozess“, „Umgang mit der Situation“ sowie 
„vermutete Auswirkungen“. 

Die zweite Frage („Wie haben Sie den Umgang mit dem Computer/ In- 
ternet in Bezug auf die Situation im Gastland empfunden ?“) trägt dem Kap. 
4.3 Rechnung, in dem über die Unkontrollierbarkeit von Drittvariablen 
gesprochen wurde. Die technische Situation im Gastland stellt eine solche 
unkontrollierbare Drittvariable dar, und es sollte mittels dieser Frage he- 
rausgefunden werden, inwieweit die technische Situation im Gastland den 
Supervisionserfolg befördert und/oder beeinträchtigt hat. Dies trägt auch 
dem Ziel der Interviews Rechnung, zu den unkontrollierbaren Drittvariablen 
vertiefende Erkenntnisse zu gewinnen. Auf diese Frage entfallen ebenfalls 
die bereits für die vorige Frage konstruierten Variablen. 

Der zweite Fragenbereich des Leitfadens diente der Bewertung des Su- 
pervisionskonzeptes. Dabei ist die erste Frage („Wie erfolgreich bewerten 
Sie insgesamt die Internet basierte Supervision?“) als einleitende Frage in 
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diesem Bereich gedacht. Die hierzu konstruierten Variablen folgen, um eine 
Vergleichbarkeit herzustellen, den Abstufungen des Fragebogens aus dem 
quantitativen Teil der Untersuchung. Deshalb gehen wir hier von einer fünf- 
stufigen Nominalskala aus, mit den Werten „sehr erfolgreich“, „erfolg- 
reich“, „teils/teils“, „weniger erfolgreich“, „nicht erfolgreich“. Die weiteren 
Fragen in diesem Bereich (‚In welchen Situationen empfanden sie die Su- 
pervision als hilfreich?”‘/ „Wann fanden sie die Supervision eher hinder- 
lich“) dienen der Konkretisierung des Supervisionserfolges oder - 
misserfolges. Auch hierbei folgen wir in der Konstruktion der Variablen den 
Themenbereichen, die in dem Fragebogen vorgegeben wurden. Es ergeben 
sich daher die konstruierten Variablen „Situationen in Bezug auf das Studi- 
um“, „Situationen mit Bezug auf die eigene Person“, „Situationen mit Bezug 
auf die Klienten“, „Situationen mit Bezug auf den Kollegenkreis“, „Situati- 
onen in Bezug auf die Einrichtung/Institution“, sowie „Situationen in Bezug 
auf die Anleitung“. Zusätzlich werden die Antworten in diesem Fragenbe- 
reich daraufhin untersucht, inwieweit sich Hinweise auf Erfolg fördernde 
oder Erfolgs behindernde Faktoren für die Supervision ergeben. Dazu gehö- 
ren die Items „Erfolg fördernde Faktoren“, „Erfolg behindernde Faktoren“, 
sowie „Verbesserungsvorschläge“. 

Der dritte Bereich des Leitfadens beschäftigt sich mit Themen, die den 
Befragten in der Supervision wichtig waren. Der Unterschied zu dem vorher 
abgefragten Situationen liegt darin, dass im Bereich der Situationen nach 
dem Arbeitsalltag der Studierenden gefragt wurde: die Supervision fand ja 
zu festgesetzten Zeiten statt, und diese standen bereits lange vorher fest. Der 
Supervisand hatte normalerweise nicht die Möglichkeit, eine günstige Situa- 
tion festzulegen, in der die Supervision stattfinden sollte. Bei der themenbe- 
zogenen Abfrage geht es also im Gegensatz zur Situationsbezogenen Abfra- 
ge, die auf das äußere Umfeld des Supervisionsprozesses abzielt, mehr um 
den Blick auf die Supervisionssitzung selber, um die Inhalte. Erneut unter- 
teilen sich die Antworten hierbei in die bereits eben geschilderten Katego- 
rien, die auch in dem Fragebogen vorgenommen wurden. Es wird also da- 
von ausgegangen, dass die Studierenden unterscheiden zwischen „Studi- 
umsbezogene Themen“, „Persönlichkeitsbezogene Themen“, „Klientenbezo- 
gene Themen“, „Kollegenbezogene Themen“, „Einrichtungs- 
/Institutionsbezogene Themen“, oder „Anleitungsbezogene Themen“. Eine 
weitere Unterscheidung in diesem Fragenbereich betrifft die Frage, inwie- 
weit sich diese Themenbereiche besonders leicht oder besonders schwer über 
das Internet besprechen ließen. Hierbei unterteilen sich die Antworten in die 
konstruierten Variablen „Internet taugliche Themenbereiche“, „Gründe für 
die Internet-Tauglichkeit von Themenbereichen“, „Internet-untaugliche 
Themenbereiche“, „Gründe für Internet-Untauglichkeit von Themenberei- 
chen“. 

Bei dem Fragenbereich vier unterscheiden sich die Befragten in Teil- 
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nehmern von E-Mail-Supervision und Skype-Supervision. Die konstruierten 
Variablen sind, um einen Vergleich zu ermöglichen, deckungsgleich für 
beide Medien (E-Mail und Skype) und werden daher im Folgenden nur 
einmal beschrieben. Abgefragt wird die Bewertung dieser beiden eingesetz- 
ten Supervisionsverfahren. Dabei geht es nicht nur darum, Werturteile über 
die Supervisionsverfahren, sondern auch Informationen über den prakti- 
schen Ablauf der Internet-Supervision aus Sicht der Supervisanden zu erhal- 
ten. 

Die erste Frage in diesem Bereich des Leitfadens (‚Wie bewerten Sie E- 
Mail- bzw. Skype als Medium für die Supervision?‘“) ist als einleitende Fra- 
ge zu diesem Fragenbereich gedacht, und folgt in ihren Ausprägungen den 
Urteilsstufen aus dem Fragebogen. Die nächsten beiden Fragen behandeln 
Dinge, die typisch für das Medium E-Mail beziehungsweise Skype sind und 
hilfreich oder nicht hilfreich für den Supervisionsprozess waren. Die dazu- 
gehörigen Variablen lauten entsprechend: „Hilfreiche Eigenschaften des 
Mediums“, „Nicht hilfreiche Eigenschaften des Mediums“, „Nicht bewertete 
Eigenschaften des Mediums“. 

Anschließend wird nach der Bewertung der Methodenblätter gefragt. Die 
Methodenblätter wurden als ergänzendes Werkzeug der Selbstsupervision 
entwickelt und in Kap. 3.4 vorgestellt. Einleitend stehen einige Fragen, die 
den konkreten Umgang mit den Methodenblättern behandeln. Hierzu kön- 
nen keine Variablen gebildet werden, da es sich um rein technische Fragen 
handelt. 

Danach erfolgt die Abfrage der Bewertung des Einsatzes der Methoden- 
blätter. Die dazu gehörigen konstruierten Variablen lauten: „Hilfreiche Ei- 
genschaften der Methodenblätter“, „Nicht hilfreiche Eigenschaften der Me- 
thodenblätter“, „Nicht bewertete Eigenschaften der Methodenblätter“, „Ver- 
besserungsvorschläge“. 

Zu dem Konzept der Internet basierten Supervision gehörten auch neu 
eingeführte Vor- bzw. Nachbereitungstreffen (vgl. Kap. 3.2). Eine Frage im 
vierten Bereich des Leitfadens beschäftigte sich deshalb damit, wie aus der 
Sicht der Befragten diese Vor- bzw. Nachbereitungstreffen bewertet werden. 
Die dazugehörigen Variablen lauten: „Hilfreiche Wirkungen der Vorberei- 
tungstreffen“, „Nicht hilfreiche Wirkungen der Vorbereitungstreffen“, 
„Nicht bewertete Wirkungen der Vorbereitungstreffen“, „Verbesserungsvor- 
schläge Vorbereitungstreffen“, „Hilfreiche Wirkungen der Nachbereitungs- 
treffen“, „Nicht hilfreiche Wirkungen der Nachbereitungstreffen“, „Nicht 
bewertete Wirkungen der Nachbereitungstreffen“, „Verbesserungsvorschläge 
Nachbereitungstreffen“. 

Der fünfte Fragenbereich diente der Frage nach Einflüssen von außen 
auf den Sv-Prozess. Dieser Fragenbereich diente dazu, unkontrollierbare 
Variablen (vgl. Kap. 4.3) so gut als möglich zu erfragen. Die erste Frage 
behandelt dabei das Verhältnis zum Supervisor in Bezug auf mögliche Ein- 
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flüsse des Mediums Internet. Die zweite Frage beschäftigt sich mit Einflüs- 
sen aus den jeweiligen Gastländern auf den Supervisionsprozess, die dritte 
Frage fragt nach anderen Einflüssen von außen, die auf den Supervisions- 
prozess eingewirkt haben könnten. Zu diesen drei Fragen gehören die Vari- 
ablen „Förderliche Einflüsse“, „Nicht förderliche Einflüsse“, „Nicht bewer- 
tete Einflüsse“. 

In der vierten Frage dieses Fragenbereiches wurde nach der Rolle ge- 
fragt, die die anderen Supervisanden während des Supervisionsprozesses 
gespielt haben. Dazu gehören die Variablen: „Hilfreiche Einflüsse bei den 
Vorbereitungstreffen“, „Nicht hilfreiche Einflüsse bei den Vorbereitungstref- 
fen“, „Nicht bewertete Einflüsse bei den Vorbereitungstreffen“, „Hilfreiche 
Einflüsse während der Internet-Supervisionsphase“, „Nicht hilfreiche Ein- 
flüsse während der Internet-Supervisionsphase“, „Nicht bewertete Einflüsse 
während der Internet-Supervisionsphase“, „Hilfreiche Einflüsse bei den 
Nachbereitungstreffen“, „Nicht hilfreiche Einflüsse bei den Nachbereitungs- 
treffen“, „Nicht bewertete Einflüsse bei den Nachbereitungstreffen“. 

Der sechste Fragenbereich des Leitfadens umfasst ausleitende Fragen, 
die dazu dienen, weitere Vorschläge der Supervisanden zu erfassen. Es wird 
nach dem Zeitrhythmus gefragt, in dem die Supervision stattgefunden hat. 
Hierzu gehören die Variablen „Zeitrhythmus war gut“ bzw. „Zeitrhythmus 
war zu eng“, sowie „Zeitrhythmus war zu weit“. Drei weitere Fragen, zu 
denen sich keine Variablen konstruieren lassen, waren so offen formuliert, 
dass sichergestellt werden konnte, dass die Befragten die Möglichkeit hat- 
ten, Vorschläge, Wünsche, sonstige Anregungen mit auf den Weg zu geben, 
eine weitere Frage diente dazu, zu erfassen, ob durch den Leitfaden The- 
menbereiche nicht erfasst wurden, die für die Supervisanden wichtig gewe- 
sen wären. 

Zum Schluss wurden statistische Daten erhoben, jedoch nur insofern, als 
sie keine Zuordnung zu den Befragten zuließen. Aus diesem Grund konnte 
nur das Geschlecht sowie die Art des Supervisionsverfahrens erfragt werden. 
Schon die Abfrage einer Altersangabe hätte eine eindeutige Zuordnung der 
Interviews zu den konkreten Personen möglich gemacht, dasselbe gilt für die 
Abfrage des Gastlandes. 

Der Interviewleitfaden für die Supervisoren unterschied sich nur gering- 
fügig von dem für die Supervisanden. Lediglich bei den Fragen, bei denen 
direkt auf Person oder Rolle des Supervisors Bezug genommen wurde, gab 
es Änderungen, die den Perspektivwechsel berücksichtigten, die Fragen 
wurden entsprechend angepasst. 


4.7.2. Durchführung der Interviews 


Es wurden mit allen drei Supervisoren Interviews geführt, außerdem mit 
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sechzehn Supervisanden, davon hatten je acht ihre Supervision per Mail 
oder per Skype durchgeführt. Damit beträgt auch hier die Stichprobengröße 
in allen drei Gruppen n=100%. Die Interviews wurden in den Semesterfe- 
rien nach Ablauf des fünften Semesters geführt, und zwar teilweise als per- 
sönliche Live-Interviews oder in Ausnahmesituationen telefonisch bzw. per 
Skype. Die Interviews wurden fast ausschließlich durch mich persönlich 
geführt, was die Frage aufwirft, inwieweit die Studierenden gegenüber ei- 
nem Dozenten wirklich offen sind. Zwar wurde die Anonymisierung des 
Interviews zugesichert, und der Interviewer war auch nicht als Supervisor 
für die Auslandssupervision tätig, dennoch könnte angenommen werden, 
dass die Studierenden bzw. die Supervisoren als Kollegen misstrauisch ge- 
genüber dem Interviewer sind. Froschauer/Lueger (2003) haben dazu ausge- 
führt, dass solches Misstrauen von Befragten sehr schnell in große Offenheit 
umschlägt: „ForscherInnen agieren organisationsintern gleichsam grenz- 
überschreitend‘“ (ebd., S.50), verfügen daher über ein überblicksartiges Wis- 
sen, kennen im hier beschriebenen Fall z.B. die Situation der Studierenden 
und die der Supervisoren aus den Befragungen. Gerade dies produziere 
einen Druck auf große Offenheit, so Froschauer/Lueger (ebd.), „weil die 
GesprächspartnerInnen (...) nicht wissen konnten, was die ForscherInnen 
bereits wissen und was nicht, aber annehmen konnten, dass sie über eine 
Fülle von Informationen verfügten“ (ebd.). Aus diesem Grund kann auch bei 
den Interviews im Rahmen der hier durchgeführten Untersuchung von ei- 
nem ähnlichen Effekt ausgegangen werden. 

Froschauer/Lueger (2003) betonen, das dazu allerdings die Herstellung 
einer wenigstens halbwegs vertrauensvollen Gesprächssituation nötig sei 
(ebd., S. 50). Um den Einstieg zu erleichtern, wird dabei in der Literatur des 
Öfteren ein Kurzfragebogen empfohlen, der persönliche Daten abfragt, in 
der hier vorliegenden Situation etwa Informationen über die Praxisstelle im 
Gastland etc. Dieses Vorgehen verbot sich allerdings in der hier gewählten 
Stichprobe, da eine solche Abfrage eindeutig die Anonymisierung verhindert 
hätte (vgl. gleiche Überlegungen in der quantitativen Untersuchung, Kap. 
4.2.1). Um dennoch einen vertrauensvollen Einstieg in das Gespräch zu 
bekommen, wurde zu Beginn des Interviews über das Gastland, die dortige 
Praxisstelle etc. kurz gesprochen; anschließend wurde das Aufnahmegerät 
vorgestellt und aktiviert, so dass deutlich wurde, dass nun ein anonymisier- 
barer Teil der Befragung folgte. 

Die Gespräche fanden auf Wunsch der Befragten entweder in der Hoch- 
schule, bei den Befragten zuhause oder am Telefon statt. Bei der Festlegung 
des Interviewtermins wurde den Befragten vollkommen freie Hand gelassen. 
Alle Gespräche wurden mit Einverständnis der Befragten digital aufge- 
zeichnet und transkribiert, anschließend wurden sie methodisch ausgewertet. 
Die ausführliche Darstellung der Vorgehensweise und der Auswertungsstra- 
tegie sowie der dabei erhobenen Ergebnisse erfolgt in Kap. 5.4. 
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5. Auswertung und Ergebnisse 


Entsprechend der beiden Teile der Untersuchung (Fragebögen im quanti- 
tativen Teil der Untersuchung, Interviews im qualitativen Teil der Untersu- 
chung) erfolgt auch die Ergebnisdarstellung in zwei Teilen. Damit beschäf- 
tigt das vorliegende Kapitel, das hauptsächlich die Ergebnisse darstellt, 
damit sie im anschließenden Kapitel 6 explorativ interpretiert werden kön- 
nen. Dabei wird zunächst der quantitative Teil dargestellt (5.1), anschlie- 
Bend wird der qualitative Teil beschrieben (5.2). 


5.1 Ergebnisse der quantitativen Untersuchung 


Hinsichtlich der quantitativen Untersuchung werden im Folgenden zu- 
nächst die Auswertungsstrategien beschrieben. Anschließend werden die 
Ergebnisse getrennt nach den Ergebnissen der Prä- und der Post-Befragung 
dargestellt. 

Die im Rahmen der quantitativen Untersuchung erhobenen Daten wur- 
den mittels der Software „Statistical Package for Social Sciences“ (SPSS 
15.0) ausgewertet. Dabei wurden zunächst alle Fragebögen mittels der Soft- 
ware „EvaSys“ bearbeitet und dann in SPSS importiert. Zunächst erfolgte 
danach eine Sichtung der beiden Datensätze inklusive Korrekturen und 
Fehlwertersetzungen. Im Anschluss erfolgten getrennt nach Prä- und Post- 
Befragung deskriptive Analysen in Abhängigkeit des Datenniveaus. Wie in 
der Forschung üblich kann hinsichtlich der nachfolgenden betrachteten 
Variablen im Fragebogen ASEI-I und ASEI-II (Var. 3-9) von Intervallska- 
lenqualität ausgegangen werden (vgl. dazu Bortz 2005; Bortz/Döring 2006). 
Infolge liegt der Schwerpunkt der Darstellung der deskriptiven Statistik 
überwiegend auf Mittelwerten, was auch eine anschauliche Übersetzbarkeit 
der Ergebnisse ermöglicht. 

Bei großen und gleich großen Gruppen (n>=30) werden in der Regel pa- 
rametrische Verfahren (z.B. 1-Test oder F-Test) zur Unterschiedstestung im 
Zwei-Gruppen-Design und Drei-Gruppen-Design genutzt. Diese Testverfah- 
ren sind jedoch im vorliegenden Untersuchungsdesign gefährdet, aufgrund 
der ungleichen Stichprobengröße und der kleinen Stichproben>7 in der E- 
Mail- und Skype-Supervision (vgl. Bortz 2005, S. 287). Es ist davon auszu- 
gehen, dass die Gesamtstichprobe hinsichtlich der Verteilung auf drei Grup- 
pen sowie aufgrund der geringen Stichprobengröße insbesondere im Bereich 


36 Kleine Stichproben werden in der Literatur mit N<30 definiert (Spie- 
gel/Stephens 2003, S. 299). 
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der Internet basierten Supervisionsformen erheblich Verzerrungen bestehen 
und die Voraussetzung, die für parametrische Verfahren gegeben sein müs- 
sen, nicht erfüllt sind (vgl. zu dieser Begründung Spiegel/Stephens 2003, S. 
489, Bortz 2005, S. 287) 

Deshalb werden in der vorliegenden Untersuchung nichtparametrische 
Verfahren zur Absicherung der statistischen Signifikanz gerechnet: In Kap. 
5.1.1 wird für den 2-Gruppen-Vergleich der Mann-Whitney-U-Test gerech- 
net. In Kap. 5.1.2 wird als statistischer Signifikanztest für den 3-Gruppen- 
Vergleich der Kruskal-Wallis-(H)-Test berechnet. Hinsichtlich der Grup- 
pengrößen wird dabei ein notwendiger Wert von nẹ5 (vgl. Spiegel/Stephens 
2003, S. 491) in allen Stichproben erreicht. Der Kruskal- Wallis-(H)-Test 
bietet zunächst einen Simultanvergleich der drei Gruppen „Face-to-face“ vs. 
„E-Mail“ vs. „Skype“, d.h. es wird zunächst global geprüft, ob in irgendei- 
ner Form ein Unterschied zwischen den drei Gruppen vorliegt. Infolge kann 
nach diesem globalem Vergleich wiederum geprüft werden, welche Gruppen 
sich bei signifikantem Ergebnis im Speziellen unterscheiden, dafür werden 
Post-Hoc-Tests gerechnet, d.h. es werden wiederum Zwei-Gruppen- 
Vergleiche — Face-to-face- vs. Skype-Supervision, Face-to-face- vs. E-Mail- 
Supervision und E-Mail- vs. Skype-Supervision — durchgeführt. Dafür 
kommt der Mann-Whitney-U-Test mit der Bonferroni-Holm-Korrektur zum 
Einsatz. Durch die Bonferroni-Holm-Korrektur wird der Alpha-Fehlder 
adjustiert, da es bei multiplem Testen in derselben Grundgesamtheit zu einer 
Akkummulierung des Alpha-Fehler-niveaus kommt. 

Wie in der Forschung üblich wird ein Signifikanzniveau von a>=0.05 
festgelegt (vgl. Spiegel/Stephens 2003, S. 268; Bortz 2005, S. 114; 
Bortz/Döring 2006, S. 26). Für die Post-Hoc-Tests wird das Signifikanzni- 
veau entsprechend der Bonferroni-Holm-Korrektur angepasst. Im vorliegen- 
den quantitativen Untersuchungsteil gilt demnach eine Hypothese als bestä- 
tigt, wenn ein signifikantes Ergebnis erreicht. 

Zusätzlich werden (u.a. aufgrund der kleinen Stichprobe) auch nähe- 
rungsweise Signifikanzen mit a=0.10 berichtet, um Tendenzen aufzuzeigen 
(Bortz 2005, S. 114f.). Entsprechend dieser dargestellten Auswertungsstra- 
tegie wurden die Ergebnisse, die nun in 5.1.1 für die Prä-Befragung und in 
5.1.2 für die Postbefragung, dargestellt werden, ermittelt. 


3.1.1 Ergebnisse der Prä-Befragung 


Die Hypothesen (formuliert in Kap. 4.1, vgl. Abb. 19 u. 20) der Prä- 
Befragung wurden anhand der oben beschriebenen Auswertungsverfahren 
getestet (ausführliche Ergebnisdarstellung vgl. Anlage D). Die Prä- 
Befragung zielte darauf ab, Unterschiede hinsichtlich der Supervisions- 
Einstellung in der Internet-Supervisionsgruppe gegenüber der Face-to-face- 
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Gruppe zu prüfen. 

Hinsichtlich dem überwiegendem Teil der Variablen (in Bezug auf die 
Einstellung gegenüber der Supervision und ihrer Wirkung in Bezug auf das 
Studium (Var. 3.1-3.5), die eigene Person (Var. 4.1-4.9), die Klienten (Var. 
5.1-5.4), den Kollegenkreis (Var. 6.1-6.8) die Einrichtung/Institution (Var. 
7.1-7.4), sowie die Anleitung (Var. 8.1-8.13) und die Variablengruppe der 
Kontrollaussagen (Var. 9.1-9.7) ergaben sich keine signifikanten Unter- 
schiede für die zwei Gruppen (Internetsupervisionsgruppen vs. Gruppe Face- 
to-face-Supervision). 

Lediglich ergab sich ein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Vari- 
able „das Kommunikation Medium Internet könnte Schwierigkeiten berei- 
ten“ (Signifikanz a=0,001). Dies erscheint insofern plausibel, als das diese 
Befürchtung lediglich von den Supervisanden geteilt werden dürfte, die sich 
einer Internetsupervision auch tatsächlich unterziehen werden. Betrachtet 
man zur Verdeutlichung die Ausprägung des Mittelwertes in der Gruppe, 
die Internet basierte Supervision nehmen wird, liegt der Mittelwert (u) al- 
lerdings bei u>=2,75, wobei ein Wert von 3,0 der Nennung „Trifft teils/teils 
zu“ entspricht‘. Eine eindeutige Befürchtung ist dies nicht. Die Gruppe der 
Face-to-face-Supervisanden liegt hier immer noch, obwohl die Frage eigent- 
lich irrelevant sein könnte, bei einem Mittelwert von u=4,19, wobei der 
Wert 4,0 der Nennung „Trifft bedingt nicht zu“ entspricht. 

Bei einer weiteren Variablen ist noch ein signifikanter Unterschied fest- 
zustellen, und zwar bei der Variablen „meine berufliche Identität weiter 
entwickeln können“ (a>=0,037). Die Erwartungen der Internet- 
Supervisanden sind hier geringfügig negativer (Mittelwerte: Face-to-face- 
Sv: u=1,43, E-Mail-Sv: u>=1,85). 

Zusammenfassend kann anhand der vorliegenden Ergebnisse der vorlie- 
genden Prä-Befragung festhalten werden, dass im Rahmen dieser Stichprobe 
keine signifikanten statistischen Unterschiede (bis auf die zwei oben ge- 
nannten Variablen) für beiden betrachteten Gruppen Internet- vs. Face-to- 
face-Supervision bestehen. 

An dieser Stelle ist allerdings, u. a. aufgrund der geringen Stichproben- 
größe, der eher explorative Charakter der Befragung noch einmal hervorzu- 
heben. Unter anderem lässt die Tatsache, dass sich nicht-signifikante Er- 
gebnisse gezeigt haben, nicht direkt den Schluss zu, dass eine Null- 
Hypothese anzunehmen ist (Bortz/Döring 2006, S. 27)”. Auf die Einschrän- 
kungen der Aussagekraft wird in der Untersuchungskritik noch näher ein- 


37 Bei einer fünfstufigen Skala: 1= trifft voll und ganz zu, 2= trifft bedingt zu, 3= 
teils/teils, 4= trifft bedingt nicht zu, 5= trifft überhaupt nicht zu. 2 

38 Betrachtet man die nicht signifikanten Ergebnisse, ergibt sich im Ubrigen ein 
uneinheitliches Bild hinsichtlich der Erwartungshaltungen gegenüber Internet- 
bzw. Face-to-face-Supervision. Dies kann jedoch nur ein vager Hinweis sein, 
und hat statistisch keine Bedeutung. 
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gegangen. 

Festzuhalten bleibt, dass sich im Rahmen der vorliegenden Stichprobe 
die die Herangehensweise an die Supervision bei den Supervisanden, die auf 
eine Face-to-face-Supervision zugehen und denen, die auf eine Internet 
basierte Supervision zugehen, nicht signifikant unterscheidet. Es gibt daher 
mit hoher Wahrscheinlichkeit keine ausgeprägte Vorurteils behaftete nega- 
tive Einstellung, die einen späteren Erfolg der Supervision belasten könnte. 
Die Hypothese, nach der diejenigen Studierenden, die eine Internet basierte 
Supervision bekommen sollen, mit negativeren Erwartungen an diese Su- 
pervision herangehen, als solche Studierenden, die eine Face-to-face- 
Supervision erwarten, konnte im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 
nicht bestätigt werden. 

Diese Erkenntnis ist insofern wichtig, als nach den negativen Ergebnis- 
sen der Untersuchung von Wiederhold (2007, vgl. Kap. 1) bei aller Schwie- 
rigkeit der Qualität dieser Untersuchung aufgrund der innerstudentischen 
Kommunikation ein negatives Image der Internetsupervision zu befürchten 
gewesen wäre. Eine solche negative Grundhaltung hätte eine konzeptionelle 
Neuausrichtung, wie sie hier vorgenommen wurde, insofern belasten kön- 
nen, als die Offenheit der Studierenden für die Supervision und damit die 
Motivation geringer gewesen sein könnte. Beides ist aber entscheidend für 
einen Supervisionserfolg (vgl. Kap. 2) und zudem könnte ein „Self- 
fulfilling-prophecy“-Effekt entstehen. Solche Befürchtungen können nach 
den Ergebnissen der quantitativen Prä-Befragung nicht aufrecht erhalten 
werden. Damit ist die wichtigste Funktion der Prä-Befragung erfüllt: die 
Hypothese, nach der Studierende mit unterschiedlichen Erwartungen an 
Supervision herangehen, je nachdem, welche Supervisionsform sie gewählt 
haben, lässt sich nicht statistisch belegen. 


5.1.2 Ergebnisse der Post-Befragung 


Ziel der Post-Befragung war der Vergleich der Gruppen Internet basierte 
Supervision und Face-to-face-Supervision, wobei die Gruppe der Internet 
basierten Supervision unterteilt wurde in Skype-Supervision und E-Mail- 
Supervision. Somit wurde ein Drei-Gruppen-Vergleiches vollzogen, welcher 
es ermöglicht Erkenntnisse in Bezug auf die Wirksamkeit der drei Supervi- 
sionsverfahren (Face-to-face-Supervision, E-Mail-Supervision, Skype- 
Supervision) zu gewinnen. 

Wie in Kap. 5.1 beschrieben, wurde, aufgrund der geringen Gruppen- 
größe und der starken Unterschiede hinsichtlich der Gruppengröße, zur 
Signifikanztestung der Kruskal-Wallis-Test zum Drei-Gruppen-Vergleich 
durchgeführt. Die Logik von der Testanwendung mit dem simultanen Drei- 
Gruppen-Vergleich besteht darin, zuerst global die drei Gruppen zu verglei- 
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chen, ob überhaupt in irgendeiner Form ein Unterschied zwischen den drei 
Gruppen vorliegt. Wenn keine signifikanten Unterschiede auftreten, werden 
auch keine weiteren Betrachtungen vorgenommen werden, da auch in Bezug 
auf die Untergruppen im Zwei-Gruppen-Vergleich keine Unterschiede vor- 
liegen. Bei bestehenden Unterschieden wird im Anschluss betrachtet, ob 
signifikante Unterschiede im paarweisen Vergleich bestehen (Post-Hoc- 
Tests, d.h. Zweigruppen-Vergleich anhand des Mann-Whitney-U-Test mit 
Bonferroni-Holms-Korrektur; vgl. Kap.5.1). 

Bei der Ergebnisauswertung ergaben sich hinsichtlich dem überwiegen- 
dem Teil der betrachteten Variablen, d.h. Wirkung in Bezug auf das Studi- 
um (Var. 3.1-3.5), Wirkung in Bezug auf die Klienten (Var. 5.1-5.4), Wir- 
kung in Bezug auf den Kollegenkreis (Var. 6.1-6.8), Wirkung auf die Ein- 
richtung/Institution (Var. 7.1-7.4), Wirkung in Bezug auf die Anleitung 
(Var. 8.1-8.13), Aussagen zur Supervision (Var. 9.2-9.7)) keine signifikan- 
ten zwischen den drei Gruppen (Face-to-face-Supervision, E-Mail- 
Supervision, Skype-Supervision). Daraus folgt, dass hinsichtlich dieser Va- 
riablen keine Unterschiede für Face-to-face-, Skype- und E-Mail- Supervi- 
sion bestehen. 

Signifikante Unterschiede ergeben sich in der Bewertung der einzelnen 
Wirkungen für die Variablen 4.2 „Meine Stärken und Schwächen besser 
kennen gelernt“ (a= 0,016), 4.4 „meine Kräfte besser eingeteilt“ (o=0,022), 
4.5 „mehr Spaß an meiner Arbeit gehabt“ (a=0,037) sowie 9.1 „Für mich 
persönlich kam dabei nichts heraus“ (a=0,042). Diese als signifikant unter- 
schiedlich einzustufenden Variablen sind hinsichtlich ihrer Einordnung in 
die inhaltliche Gruppierung des ASEI-I der Variablen der Gruppe von 
Wirkungen zuzuordnen, die sich auf die Person des Supervisanden beziehen. 
Anzumerken ist, dass wenn zusätzlich die anderen Variablen, die im ASEI- 
II dem Bereich „Wirkungen bezogen auf die eigene Person“ (ASEI-II-4.1- 
4.9) zugeordnet sind, betrachtet werden, sich zumindest dieser Trend fort- 
setzt, auch wenn diese Variablen nicht als eindeutig signifikant einzuordnen 
sind und daher hier nicht weiter beschrieben werden. 

Hinsichtlich der als signifikant einzustufenden Variablen lohnt sich ein 
genauerer Blick, um festzustellen, inwieweit die Befragten die drei verschie- 
denen Supervisionsverfahren qualitativ unterschiedlich bewertet haben. 
Diese Unterschiede werden nun im Einzelnen näher erläutert (vgl. Abb. 33): 
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Wirkung der Supervisionsart 
trifft gar in Bezug auf die eigene Person 


nicht zu 


BE-Mail 


D Skype 


E Face-to-face 


„Meine Stärken „Meine Kräfte „mehr Spaß an 


trifft und Schwächen besser meiner Arbeit 
voll zu besser kennen eingeteilt“ gehabt“ 
gelernt“ 


Abb. 33: Signifikante Variablen im Drei-Gruppen-Vergleich. Darstel- 
lung der Mittelwerte; Skalen von 1-5 (Signifikanztest: Kruskal-Wallis- 
(H)-Test, a <0.05) 


Bei der Variablen 4.2 „Meine Stärken und Schwächen besser kennen ge- 
lernt“ erreicht die E-Mail-Supervision einen Mittelwert (u) von u>=2,75, was 
annähernd der Nennung „trifft teils/teils zu“ entspricht. Die Skype- 
Supervision liegt mit einem Mittelwert von u=1,29 noch in der Nähe der 
Aussage „trifft voll und ganz zu“, während die Face-to-face-Supervision mit 
u=1,89 noch in der Nähe der Nennung „trifft teilweise zu“ liegt. 

Bei der Variablen 4.4 „Meine Kräfte besser eingeteilt“ wird die Skype- 
Supervision von den Supervisanden eindeutig mit „trifft teilweise zu“ bewer- 
tet. Die Face-to-face-Supervision liegt mit u=2,78 in der Nähe der Nennung 
„trifft teils/teils zu“, während die E-Mail-Supervision mit u=3,5 genau zwi- 
schen den Nennungen „trifft teils/teils zu“ und „trifft teilweise nicht zu“ 
liegt. 
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trifft voll 5,00 o Skype 
zu 5,0 
E Face-to-face 
4,00 3.95 
4,0 
3,0 
2,0 
1,0 
"Für mich persönlich kam dabei nichts 
Trifft gar heraus" 


nicht zu 


Abb. 34: Signifikante Variable im Drei-Gruppen-Vergleich. Darstel- 
lung der Mittelwerte (Signifikanztest: Kruskal-Wallis-(H)-Test, a 
<0.05) 

Hinsichtlich der Variablen 4.5 „mehr Spaß an meiner Arbeit gehabt“ 
liegt die Skype-Supervision ebenfalls eindeutig bei der Nennung „trifft teil- 
weise zu“. Die Face-to-face-Supervision wird nahezu eindeutig mit „trifft 
teils/teils zu“ bewertet, während die E-Mail-Supervision hier mit u=3,25 
etwas darunter, jedoch noch in der Nähe dieser Wertung liegt. 

Bei der Variablen 9.1 „Für mich persönlich kam nichts dabei heraus‘ 
(vgl. Abb. 34) ist nun wieder ein möglichst hoher Wert positiv, da sich die 
Befragten zu einzelnen Aussagen positionieren sollten. Der Wert 1,0 ent- 
spricht dabei der Nennung „trifft voll und ganz zu“, während der Wert 5,0 
„trifft überhaupt nicht zu“ entspricht. Die Skype-Supervision erreichte den 
höchsten Wert: Die Tatsache, dass überhaupt nichts dabei herauskam, trifft 
für die Befragten persönlich überhaupt nicht zu. Die E-Mail-Supervisanden 
beantworten die Frage immerhin mit u>4,0, das heißt, dass teilweise zutrifft, 
dass für sie persönlich nichts dabei herauskam. Auch bei der Face-to-face- 
Supervision liegt der Mittelwert in der Nähe dieser Aussage, das heißt, dass 


c 
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auch hier die Supervisanden angeben, dass teilweise nichts für sie persönlich 
bei der Face-to-face-Supervision herauskam. 

Dementsprechend zeigt sich zusammenfassend deskriptiv hinsichtlich 
dieser Variablen (die dem Bereich der Wirkung der Supervision in Bezug 
auf die eigene Person als Supervisand zugeordnet sind), dass die Skype- 
Supervision am günstigen abschneidet, gefolgt von der Face-to-face- 
Supervision. Die E-Mail-Supervision wird von den Supervisanden am un- 
günstigen in Bezug auf diese Wirkung wahrgenommen. 

Zur statistischen Absicherung wurden Paarvergleiche (U-Test mit Bon- 
ferroni-Holm-Korrektur) gerechnet. Im Paarvergleich (1) Skype- vs. Face-to- 
face-Supervision zeigt sich nur noch hinsichtlich der Variablen 4.5 „Mehr 
Spass an meiner Arbeit gehabt“ ein signifikanter Unterschied. Die Variable 
9.1 „Für mich persönlich kam nichts dabei heraus“ verfehlt das Signifikanz- 
niveau knapp. Im Paarvergleich (2) Skype- vs. E-Mail-Supervision ergeben 
sich hinsichtlich zwei Variablen (4.2 „Meine Stärken und Schwächen besser 
kennen gelernt“ und 4.4 „Meine Kräfte besser eingeteilt“) signifikante Un- 
terschiede, hinsichtlich der beiden anderen Variablen lassen sich nur knapp 
keine signifikanten Unterschiede feststellen. Im Paarvergleich (3) E-Mail- 
vs. Face-to-face-Supervision lassen sich für keine der Variablen signifikante 
Unterschiede auffinden. 

Zusammenfassend ist damit festzustellen, dass sich in Bezug auf die vier 
betrachteten Variablen, die sich vornehmlich auf die Wirkung der Super- 
visionsarten hinsichtlich der eigenen Person des Supervisanden beziehen, 
insbesondere Unterschiede hinsichtlich der beiden Internet basierten Super- 
visionsgruppen, d.h. Skype- und E-Mail-Supervision feststellen lassen. Die 
Skype-Supervision weist hierbei eine günstigere Wirkung auf. Unterschiede 
hinsichtlich der Skype- und Face-to-face-Supervision bzw. Face-to-face- vs. 
E-Mail-Supervision lassen sich nicht eindeutig statistisch absichern, auch 
wenn sich deskriptiv Tendenzen zeigen, die dahingehend weisen, dass die 
Face-to-face-Supervision etwas positiver als die E-Mail-Supervision ab- 
schneidet. 

Neben diesen vorgefundenen signifikanten Gruppenunterschieden (die 
sich inhaltlich betrachtet, vorwiegend auf die Wirkung in Bezug auf die 
eigene Person der Supervisanden beziehen) soll nun auf weitere Unterschie- 
de, die näherungsweise signifikant geworden sind, eingegangen werden. 

Näherungsweise Gruppenunterschiede wurden bei den Variablen 5.2 
„fachliche Ziele erfolgreicher erreicht“ (a=0,06) sowie 7.2 „Ich konnte mich 
mit den Zielen und Aufgaben der Einrichtung besser identifizieren“ 
(a=0,065) festgestellt. 

Diese Variablen werden jetzt differenziert hinsichtlich der drei Gruppen 
betrachtet (vgl. Abb. 35): 
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Abb. 35: Näherungsweise signifikante Variablen im Drei-Gruppen- 
Vergleich. Darstellung der Mittelwerte (Signifikanztest: Kruskal- 
Wallis-(H)-Test, Näherungsweise Signifikanz: a <0.10) 


Bei der Variablen 7.2 „ich konnte mich mit den Zielen und Aufgaben der 
Einrichtung besser identifizieren“ aus dem Wirkungsbereich 7 „Wirkungen 
in Bezug auf die Einrichtung/Institutionen“ (ASEI-I.7.1-7.4) erreicht die 
Skype-Supervision lediglich einen Mittelwert von u>4,14, was gerade noch 
der Nennung „trifft teilweise nicht zu“ nahe kommt. Die Face-to-face- 
Supervision liegt eine ganze Wertungsstufe darüber, und liegt mit dem Mit- 
telwert von u=3,13 gerade noch in der Nähe der Nennung „trifft teils/teils 
zu“, während die E-Mail-Supervision mit einem Mittelwert von u=3,38 
zwischen beiden liegt. Bei der Variablen 5.2 „fachliche Ziele erfolgreich 
erreicht“ aus dem Bereich 5: „Wirkungen im Bezug auf die Klientinnen“ 
(ASEI-N.5.1-5.4) liegt die Skype-Supervision dann wieder an erster Stelle 
mit dem Ergebnis von u=2,14, was gerade noch in der Nähe der Nennung 
„trifft teilweise zu“ liegt. Die E-Mail-Supervision liegt hier mehr als eine 
Wertungsstufe darunter, und kommt mit einem Ergebnis von u=3,43 in etwa 
auf die Position „trifft teils/teils zu“ und „trifft teilweise zu“. Die Face-to- 
face-Supervision erreicht u=2,62. 
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Zur statistischen Absicherung wurden wiederum Paarvergleiche (U-Test 
mit Bonferroni-Holm-Korrektur) gerechnet. Im Paarvergleich (1) Skype- vs. 
Face-to-face-Supervision zeigen sich hinsichtlich der Variablen 7.2 „Ich 
konnte mich mit den Zielen und Aufgaben der Einrichtung besser identifi- 
zieren“ signifikante Ergebnisse. Die Variable 5.2 „fachliche Ziele erfolg- 
reich erreicht“ wird nicht signifikant. Im Paarvergleich (2) Skype- vs. E- 
Mail-Supervision ergeben sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich 
der Variablen, wobei jedoch eine Tendenz dahingeht, dass die E-Mail- 
Supervision schlechter abschneidet. Im Paarvergleich (3) E-Mail- vs. Face- 
to-face-Supervision lassen sich für keine der Variablen signifikante Unter- 
schiede auffinden, nur eine Tendenz in Richtung signifikanter Unterschiede 
wiederum bei der Variablen 5.2 „fachliche Ziele erfolgreich erreicht“, nach 
der die Face-to-face-Supervision besser abschneidet. 

Anhand dieser statistischen Auswertung der Postbefragung kann insge- 
samt festgestellt werden, dass hinsichtlich dem überwiegenden Teil der 
Variablen keine Unterschiede für die Gruppen Skype- und E-Mail- und 
Face-to-face-Supervision bestehen. Im Bereich zur Bewertung der Wirkun- 
gen in Bezug auf die eigene Person (Supervisand) schneidet die Skype- 
Supervision insgesamt signifikant besser als die E-Mail-Supervision ab. 
Unterschiede für Face-to-face- vs. Skype-Supervision und Face-to-face- vs. 
E-Mail-Supervision lassen sich direkt nicht statistisch absichern. Doch wird 
tendenziell sichtbar, dass die Face-to-face-Supervision der E-Mail- 
Supervision in diesem Aspekt überlegen zu scheint. 

Anzumerken bleibt, dass die hier vorliegenden Ergebnisse mit Vorsicht 
zu interpretieren sind; auf diese Aspekte wird insbesondere im Anschluss 
eingegangen werden. 

Nach dieser Darstellung der Fragebogen-Untersuchungen wird nun ins- 
gesamt eine Bewertung dieser Ergebnisse hinsichtlich ihrer quantitativen 
Aussagen vorgenommen. Diese Bewertung und Einordnung erfolgt in Kapi- 
tel 5.1.3 und liefert die Grundlage für die weiteren Untersuchungen hin- 
sichtlich der qualitativen Interview-Ergebnisse, die ab Kapitel 5.3 dargestellt 
werden. 


5.2 Bewertung der Ergebnisse der Fragebogen- 
Untersuchung 


Fasst man nun die dargestellten Ergebnisse zusammen, so lässt sich sa- 
gen, dass in der Prä-Befragung die Hypothese, nach der Internet-Supervision 
in der Erwartung der Studierenden schlechter abschneidet als Face-to-face- 
Supervision (vgl. Abb. 21) im Zwei-Gruppen-Vergleich nicht bestätigt wer- 
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den konnte. Aufgrund der kleinen Gruppengrößen konnte kein Unterschied 
zwischen E-Mail- und Skype-Supervision gemacht werden, doch kann hier 
zumindest festgehalten werden, das insgesamt in Bezug auf die Internet 
basierte Supervision insgesamt keine unterschiedliche Erwartungshaltung 
im Vergleich zur Face-to-face-Supervision festgestellt werden kann. Weder 
kann gesagt werden, dass aufgrund der negativen Evaluationsergebnisse des 
bisherigen Verfahrens (vgl. Wiederhold 2007) eine negative Voreinstellung 
entstanden sei, noch, dass es eine negative Erwartungshaltung der Studie- 
renden in Bezug auf die Kommunikationsform gebe. Ziemliche eindeutig 
konnte widerlegt werden, dass technische Schwierigkeiten mögliche Gründe 
liefern könnten für eine negative Voreinstellung gegenüber der Internet- 
Supervision. Die Ergebnisse der Prä-Befragung bestätigen, dass es keine 
signifikant unterschiedliche Erwartungshaltung der Supervisanden in Bezug 
auf Internet-Supervision oder Face-to-face-Supervision gibt. 

Zur kritischen Würdigung der Datenerhebung in der Prä-Befragung 
muss gesagt werden, dass die Stichprobengruppe der Internet-Supervisanden 
aufgrund der beiden dort verwendeten unterschiedlichen Supervisionsver- 
fahren eine sehr inhomogene Gruppe darstellt. Außerdem sind die unter- 
schiedlichen Stichprobengrößen für die Gruppe der Internet basierten Su- 
pervision (n=15) und die Gruppe der Face-to-face-Supervision (n=45) für 
eine statistische Auswertung eher ungünstig (allerdings war diese Stichpro- 
benzusammensetzung bedingt durch äußere Rahmenfaktoren unabänderlich 
vgl. Kap. 4.3). Damit ist auch die Tatsache, dass sich keine signifikanten 
Unterschiede in den Variablen ergeben, alleine noch nicht ausreichend für 
eine eindeutige Aussage über die qualitative Gleichwertigkeit in diesen 
Bereichen. Die Signifikanztestung ist auch von der Stichprobengröße ab- 
hängig. Um angemessen die Nullhypothese zu interpretieren, muss auch die 
Teststärke groß genug sein (vgl. Bortz/Döring 2006, S. 27). 

Aufgrund dieser Schwierigkeiten ist es sinnvoll, die Ergebnisse der qua- 
litativen Interviews ergänzend zu nutzen. In nachfolgenden Untersuchungen 
könnten auch eigene Items gebildet werden, um eine solche Qualität der 
Erwartungshaltung zu operationalisieren. Dies geht weit über den Umfang 
der hier vorliegenden Untersuchung hinaus. Außerdem kann durch die qua- 
litativen Interviews ein tieferer Einblick gewonnen werden, warum keine 
Unterschiede in den qualitativen Daten gefunden wurden. 

Hinsichtlich der Hypothesen und Unterhypothesen der Post-Befragung 
(vgl. Abb. 22) zeigt sich ein etwas anderes Bild. Wie bereits begründet, 
wurde in der Post-Befragung jedoch ein Drei-Gruppen-Vergleich durchge- 
führt. Face-to-face-Supervision, E-Mail-Supervision und Skype-Supervision 
sind sehr unterschiedliche Verfahren, und wurden auch in der Durchfüh- 
rung des neuen Supervisionskonzeptes sehr unterschiedlich verwendet. Das 
zeigt, wie im vorigen Kapitel beschrieben, der Unterschied im direkten Ver- 
gleich von Face-to-face- und E-Mail-Supervision, von Face-to-face- und 
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Skype-Supervision sowie von E-Mail- und Skype-Supervision. Aufgrund der 
statistischen Auswertung der Fragebögen des ASEI-II zunächst im Ver- 
gleich von Internet- und Face-to-face-Supervision ist hinsichtlich dem über- 
wiegendem Teil der Variablen kein signifikanter Unterschied festzustellen. 
Allerdings ist interessant, dass sich im Gruppenvergleich insbesondere Un- 
terschiede im Hinblick von persönlichkeitsbezogenen Themen zeigen. 

Also sind die Ergebnisse im Drei-Gruppen-Vergleich vorwiegend dort 
signifikant, wo es um Wirkungen in Bezug auf die eigene Person geht: die 
Skype-Supervision schneidet dabei eindeutig besser im Vergleich zur E- 
Mail-Supervision ab. Die Face-to-face-Supervision schneidet tendenziell 
besser als die E-Mail-Supervision ab. 

Hierzu wäre zunächst zu sagen, dass es sich bei der Skype-Supervision 
um ein Einzel-Supervisionsverfahren handelt, bei dem ein einzelner Super- 
visand mit einem eigenen Supervisor zusammenarbeitet, und sich weder die 
Arbeitszeit noch die Themenwahl wie in der Face-to-face-Supervision mit 
einer Gruppe von Supervisanden teilen muss. Dafür gehen ihm andererseits 
auch die Rückmeldungen der anderen Gruppenmitglieder verloren, die in 
der Face-to-face-Supervision eine wertvolle Bereicherung sein können“. Das 
schlechte Abschneiden der E-Mail-Supervision bei den Wirkungen in Bezug 
auf die eigene Person widerlegt den zunächst offensichtlichen Schluss, dass 
bei einem Einzel-Supervisionsverfahren, bei dem der Supervisand relativ 
autonom die Themen setzen kann, die Wirkungen in Bezug auf die eigene 
Person zwangsläufig besser sein müssten als in einem Gruppenverfahren. 
Wäre dies so, müssten auch die Ergebnisse der E-Mail-Supervision besser 
sein als diejenigen der Face-to-face-Supervision. Dies ist jedoch nicht der 
Fall. Ein Grund dafür könnte sein, dass die Auseinandersetzung mit Metho- 
denblättern, die in der E-Mail-Supervision eine große Rolle spielte, in der 
Ausbildungssupervision aus zwei Gründen mängelbehaftet ist: zum Einen, 
weil Ausbildungssupervision hier ein Zwangskontext ist, was einen Effekt 
auf die Motivation haben dürfte, der besonders dann groß ist, wenn der 
Supervisand alleine Aufgaben erledigen muss; zum Anderen, weil es sich 
um unerfahrene Supervisanden handelte, für die ein Prozess der Selbstsu- 
pervision, wie es das einzelne Schreiben einer Mail oder die Bearbeitung der 
Methodenblätter darstellt, womöglich eine Überforderung darstellt. 

Des Weiteren könnte vermutet werden, dass für einen supervisorischen 
Effekt ein persönlicher Kontakt zu einem Supervisor nötig ist, der nicht nur 
eine Synchronizität ermöglicht, sondern auch eine persönliche Atmosphäre 


39 Hier wären Wirksamkeitsstudien interessant, die Gruppensupervision und 
Einzelsupervision vergleichend betrachten. Solche Untersuchungen sind derzeit 
nicht bekannt, auch nicht für den Bereich der Face-to-face-Supervision (vgl. 
DGSV 2006a). Die Ergebnisse der hier vorgestellten Untersuchung geben aller- 
dings einen Hinweis darauf, dass die Rückmeldungen anderer Gruppenmitglie- 
der nicht bei persönlichkeitsbezogenen Themen von großer Bedeutung sind. 
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zwischen den beiden schafft, die über eine E-Mail nicht zu transportieren 
ist. Dies könnte nun daran liegen, dass im persönlichen Kontakt mehr 
Kommunikationskanäle wie z.B. Gestik, Mimik für die Supervision zur 
Verfügung stehen. Dann jedoch müsste die Skype-Supervision deutlich 
schlechter abschneiden als die Face-to-face-Supervision, da sie lediglich 
über einen weiteren (auditiven) Kommunikationskanal verfügt. Das ist je- 
doch nicht der Fall. Die Schlussfolgerung muss also lauten: „Synchronizi- 
tätsgrad und persönlicher Bezug zum Supervisor bestimmen über den Su- 
pervisionserfolg oder -misserfolg“. Um nun das bessere Abschneiden der 
Skype-Supervision zu erklären, könnte neben der bereits aufgeführten Erklä- 
rung, dass es sich hierbei um unterschiedliche Supervisionsverfahren han- 
delt, die unterschiedlich stark auf den einzelnen Supervisanden fokussieren, 
zusätzlich die Erklärung herangezogen werden, dass der Supervisand bei der 
Skype-Supervision ohne Bild gebende Verfahren freier ist, aus seinen eige- 
nen Überlegungen heraus zu antworten. Sitzt ihm, wie in der Face-to-face- 
Supervision, ein Supervisor gegenüber, so reagiert der Supervisand auto- 
matisch nicht nur auf dessen Stimmlage, sondern auch auf dessen Körper- 
haltung, Gesichtsausdrücke, etc.. So wie diese Kommunikationskanäle dem 
Supervisor bei seiner analytischen Arbeit in der Skype-Supervision fehlen, 
so entfallen sie auch als Kommunikationshemmnis. Schließlich könnten 
Gesichtsausdrücke, Körperhaltungen etc. des Supervisors durch den Super- 
visanden fehl gedeutet werden, zum Beispiel als Desinteresse an dem Er- 
zählten. In der Skype-Supervision hat er die Möglichkeit, ziemlich frei von 
sich zu erzählen, ohne von der Betrachtung eines Gegenübers abgelenkt zu 
werden, und kann sich dazu auch eine Atmosphäre schaffen, die er selbst 
bestimmt, und die dem Supervisor nicht direkt zugänglich ist, nicht einmal 
visuell. Er kann sich also zum Beispiel in gemütlicher Kleidung aufhalten. 
Eine solche Hypothese ist an dieser Stelle noch eine reine Spekulation. Es 
bedarf daher der Auswertung der fokussierten Interviews, um diese Überle- 
gungen zu stützen. Einen Hinweis geben allerdings Studien zur Beratung, 
die am Telefon höchst erfolgreich sein kann (Knatz/Dodier 2003, S. 52, 
Seidlitz/Theiss 2008), oder per E-Mail, die auch auf eine möglichst schnelle 
Beantwortung Wert legt, um den Synchronizitätsgrad zu erhöhen (vgl. 
Knatz/Dodier 2003, S. 120, Weinhardt 2009). 

Die vorgefundenen signifikanten Ergebnisse der drei Variablen im Wir- 
kungsbereich 4 „Auswirkungen in Bezug auf die eigene Person“ passen zu 
der Signifikanz der Variablen 9.1 „Für mich persönlich kam nichts dabei 
heraus“. Bei den im Bereich ASEI-II.9 aufgeführten Variablen handelt es 
sich um Logikprüfungen. Wenn es im Bereich der Wirkungen für die Per- 
sönlichkeit signifikante Unterschiede gibt, müssen sich diese auch in der 


40 Ggf. spielen in der Face-to-face-Supervision in der Gruppe auch noch andere 
Mitglieder eine Rolle, die auf die Außerungen eines Supervisanden reagieren, 
und damit möglicherweise die Außerungen beeinflussen. 
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dazugehörigen Aussage widerspiegeln. Dies ist hier der Fall: das Ergebnis 
der signifikanten Variablen im Wirkungsbereich 4 wird bei der Variablen 
9.1 ähnlich widergespiegelt: Auch hier wird die Skype-Supervision am bes- 
ten bewertet, während die E-Mail-Supervision nahezu gleich abschneidet 
wie die Face-to-face-Supervision. Dieses Ergebnis gibt dennoch einen Hin- 
weis für die Richtigkeit der Antworten im Wirkungsbereich 4 des ASEI-II, 
zumindest in der Hinsicht, dass die Skype-Superrvision am besten bewertet 
wird. Um jedoch die Aussage zu widerlegen, nach der die E-Mail- 
Supervision schlechter bewertet wird als die Face-to-face-Supervision, reicht 
die Differenz der beiden Ergebnisse nicht aus. Allerdings relativiert sich das 
schlechte Abschneiden der Face-to-face-Supervision etwas. 

Bei den näherungsweise signifikanten Variablen fällt die Suche nach 
Begründungen schwerer. Warum bei der Variable 7.2 „Ich konnte mich mit 
den Zielen und Aufgaben der Einrichtung besser identifizieren“ die Skype- 
Supervision schlechter abschneidet, lässt sich an dieser Stelle nur vermuten. 
Es wäre denkbar, dass eine Rolle spielt, dass es einen kulturellen Unter- 
schied zwischen dem Gastland und der Situation dort sowie dem Supervisor 
gibt, der nicht notwendigerweise die Kultur des Gastlandes kennt, und damit 
darauf angewiesen ist, Fragen zu den Zielen und Aufgaben der Einrichtung 
zu stellen. Der Supervisor kann bei diesen Fragen nicht auf eigenes Wissen 
zurückgreifen, wie er das bei Einrichtungen im Heimatland kann, wo er 
Aufgaben Ziele, gesetzliche Rahmenbedingungen etc. im besten Fall aus 
eigener Erfahrung kennt. Zwar wäre es möglich, dass der Supervisand, 
indem er auf die Fragen des Supervisors antwortet, auch selber die Ziele und 
Aufgaben der Einrichtung besser versteht und sich deshalb besser mit ihnen 
identifizieren kann, ebenso ist es jedoch möglich, dass er in der Supervision 
nach Erklärungen sucht, und ihm dafür ein nur teilweise kompetenter Ge- 
sprächspartner zur Verfügung steht. Auch kann er womöglich nicht auf 
schriftliche Grundlagen zurückgreifen, um gemäß der Fragen des Supervi- 
sors zu recherchieren, falls diese nur in einer nicht verständlichen Landes- 
sprache zur Verfügung stehen. In der Face-to-face-Supervision ist es dem 
Supervisor neben dem Fragen möglich, Erklärungshypothesen aufzustellen, 
vielleicht kennt er sogar ähnliche Einrichtungen, in jedem Fall jedoch sind 
ihm die Rahmenbedingungen, die Kultur und die Fachlichkeit des Feldes 
vertraut. Er nimmt damit dem Supervisanden Arbeit ab, bietet Anreicherun- 
gen seiner Konstruktionen an, wogegen die Arbeit der Konstruktion von 
Deutungsmustern bzgl. der Situation im Gastland alleinige Arbeit des Su- 
pervisanden ist, die er zusätzlich leisten muss. 

Bei der Variablen 5.2 „Fachliche Ziele erfolgreicher erreicht“ zeigt sich 
nun wieder das vertraute Bild, das wir bereits bei den anderen signifikanten 
Variablen gesehen haben. Hier wäre als Erklärung denkbar, dass es bei dem 
Erreichen fachlicher Ziele durch den Supervisanden auch um dessen eigene 
Professionalität, um sein persönliches Professionsverständnis und seine 
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persönliche Einstellung geht, damit weniger um die inhaltliche Auseinan- 
dersetzung mit fachlichen Zielen, sondern mehr um die Weiterentwicklung 
seiner Person auf dem Weg der persönlichen Professionalisierung. Auch 
eine inhaltliche Auseinandersetzung mit fachlichen Zielen steht aber in 
jedem Fall in Zusammenhang mit der inneren Auseinandersetzung des Su- 
pervisanden, ob diese fachlichen Ziele im Gastland und im Heimatland 
deckungsgleich sind, und erfordert eine innere Positionierung, wo dies nicht 
der Fall ist. Damit träfen die bereits angestellten Überlegungen in Bezug auf 
den Wirkungskreis bezogen auf die eigene Person auch hier zu. 

Diese hier angedachten Begründungen sind, wie bereits gesagt, zunächst 
noch keine bewiesenen Aussagen, liefern aber Hinweise dafür, in welche 
Richtung bei den Hypothesen weiter gedacht werden muss. Um eindeutigere 
Aussagen zu machen, ist eine Auswertung der fokussierten Interviews unbe- 
dingt nötig (vgl. Kap. 5.2). 

Doch zunächst sollen die Ergebnisse der Fragebogenstudie in Hinblick 
auf die Hypothesen überprüft werden, die für den Bereich der Zwei- 
Gruppen-Vergleiche aufgestellt wurden. 

Die Hypothese 2, nach der E-Mail-Supervision und Face-to-face-Super- 
vision unterschiedlich effizient seien, kann weiterhin nicht aufrechterhalten 
werden. Auch hier gibt es keinen statistisch signifikanten Unterschied hin- 
sichtlich der verschiedenen Variablen in Bezug auf die unterschiedlichen 
Wirkungsbereiche. Damit ist auch die Richtung der Hypothese 2, nach der 
Face-to-face-Supervision aus den dargestellten Gründen wirkungsvoller sei 
als E-Mail-Supervision, nicht aufrechtzuerhalten. 

Ebenso lässt sich in Bezug auf die Hypothese 3: „Skype-Supervision und 
Face-to-face-Supervision sind unterschiedlich effizient“ sagen, dass auch 
hier keine signifikanten Unterschiede auftreten bzw. eine einzige signifikan- 
te Variable nicht ausreicht, um abschließende Aussagen zu machen. So kann 
auch die Richtung der Hypothese, nach der Face-to-face-Supervision wir- 
kungsvoller sei als Skype-Supervision, zunächst nicht bestätigt werden. 
Allerdings ergibt sich ein Hinweis in die Richtung, dass Skype-Supervision 
im Gegenteil etwas besser bewertet wird. Die Hypothese kann daher zwar 
nicht bestätigt werden, sollte jedoch abgeändert werden in die Hypothese: 
„Skype-Supervision ist leicht wirkungsvoller als Face-to-face-Supervision“. 
Diese geänderte Hypothese kann ein Hinweis darauf sein, in welcher Hin- 
sicht die Interviews Interpretationshilfe leisten können: z.B. in Hinblick 
darauf, in welchen Bereichen Skype-Supervision und Face-to-face- 
Supervision sich in ihrer Wirkung unterscheiden, und welche Faktoren dazu 
beitragen. 

Einschränkend muss nämlich noch einmal für alle hier dargestellten 
Überlegungen gesagt werden, dass die Testergebnisse vorwiegend einen 
signifikanten Unterschied hinsichtlich der Wirkungen bezogen auf die eige- 
ne Person feststellen, wenn also auf die eigene Persönlichkeit und Entwick- 
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lung des Supervisanden fokussiert wird. Da es sich bei der Skype- 
Supervision um ein Einzel-Supervisionsverfahren handelt, ist einfach mehr 
Zeit gegeben, um sich mit den einzelnen Supervisanden zu beschäftigen, 
außerdem kann der Supervisand ohne Rücksicht auf andere Themen setzen. 
Die Face-to-face-Supervision als Gruppenverfahren erlaubt dies eindeutig 
nicht in gleicher Weise. Inwieweit es also tatsächlich legitim ist, zu behaup- 
ten, die Skype-Supervision schneide in Bezug auf den Aspekt Persönlichkeit 
und Entwicklung des Supervisanden besser ab als die Face-to-face- 
Supervision, ist zumindest infrage zu stellen. Eine vergleichende Untersu- 
chung von Skype-Supervision und Einzel-Face-to-face-Supervision könnte 
hierzu Erkenntnisse liefern. 

Diese Problematik bei der Vergleichbarkeit der Supervisionsverfahren 
ergibt sich in Bezug auf die Hypothese 4: „Skype-Supervision und E-Mail- 
Supervision sind unterschiedlich effizient“ nicht in gleicher Weise. Beide 
hier verglichenen Supervisionsverfahren sind Einzelverfahren. In Bezug auf 
die signifikanten oder näherungsweise signifikanten Variablen lässt sich die 
Richtung der Hypothese 4, nach der Skype-Supervision wirkungsvoller sei 
als E-Mail-Supervision, vorläufig bestätigen. Hier können die qualitativen 
Interviews zur Absicherung dienen, und gleichzeitig mehr Informationen 
über die Begründungen geben, die ja bislang lediglich auf theoretischen 
Überlegungen fußen. 

Zur Kritik an dem hier vorgestellten empirischen Untersuchungsdesign 
muss zusätzlich zu der in Kap. 4.5 geäußerten Kritik gesagt werden, dass es 
sich um drei völlig unterschiedliche Supervisionsverfahren handelt, die 
mittels eines Ausbildungs-Supervisionsinventars verglichen werden. Dieses 
Inventar erfasst nicht die mit den Verfahren untrennbar verbundenen As- 
pekte von Gruppen- vs. Einzelsupervision, von räumlicher, zeitlicher und 
emotionaler Nähe und Distanz zwischen Supervisor und Supervisand und 
den damit verbundenen Kommunikationskanälen. Gleichzeitig lassen sich 
die verwendeten Supervisionsverfahren statistisch nicht eindeutig von den 
Supervisoren trennen, die diese Verfahren durchgeführt haben. So wurde die 
Skype-Supervision von einer Supervisorin durchgeführt, während zwei an- 
dere Supervisoren die E-Mail-Supervision durchführten. Die Wirkungen 
können daher auch lediglich aufgrund der Arbeitsweise der Supervisoren zu 
Stande gekommen sein. Auch die Stellung der Supervisoren (zwei externe, 
ein interner Supervisor in der E-Mail-Supervision) kann eine Rolle gespielt 
haben, wie auch die Tatsache, dass die Supervisorin, die die Skype- 
Supervision durchführte, neu war, für das neue Konzept daher womöglich 
aufgeschlossener und als neue Lehrbeauftragte der Hochschule auch weniger 
routiniert, was positive wie negative Effekte gehabt haben könnte. Aller- 
dings waren alle drei Supervisoren ebenso wie die Supervisoren nach den 
Standards der DGSv ausgebildet und arbeiteten nach dem systemischen 
Konzept. Auch fand eine Schulung der Internet-Supervisoren statt, sowie 
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regelmäßige gemeinsame Treffen aller Supervisoren sowohl in der Ver- 
suchs- als auch in der Kontrollgruppe zur Abstimmung der supervisorischen 
Arbeit. Dies lässt zumindest eine gewisse Übereinstimmung der Qualitäts- 
standards der Supervision und der verwendeten Methoden vermuten, doch 
kann nicht sicher davon ausgegangen werden. Dies alles lässt sich anhand 
der Fragebogenstudie nicht eindeutig erklären. Gerade hierzu wird es wich- 
tig sein, qualitative Interviews auch im Bereich der Supervisoren durchzu- 
führen, um mögliche Effekte aufzudecken. 

Ein weiteres Problem der vorliegenden Untersuchung ist es, dass auf- 
grund der Art und Anlage der Fragebögen nicht nachvollzogen werden 
kann, welche Personen aus der Prä-Befragung welche Angaben in der Post- 
Befragung gemacht haben. Die unterschiedliche Zusammensetzung der 
Kontrollgruppe der Face-to-face-Supervisanden, die daraus zu begründen 
ist, dass die Post-Befragung in den Semesterferien durchgeführt wurde und 
daher ein anderer Rücklauf gegeben war, stellt zudem ein großes Problem 
bei der Signifikanz der Ergebnisse dar. Nicht nur, dass wir hier im Zwei- 
Gruppen-Vergleich extreme Unterschiede der Stichprobengrößen haben, so 
kommt noch hinzu, dass sich die Kontrollgruppe in ihrer Zusammensetzung 
zumindest teilweise unterscheidet von der Kontrollgruppe in der Prä- 
Befragung. 

Es wäre von Vorteil gewesen, hätte man die Antworten der Prä- 
Befragung eindeutig denen der Post-Befragung zuordnen können, um 
intraindividuelle Veränderungen über die Zeit des Versuchs im Vorher- 
Nachher-Vergleich zuordnen zu können. Dennoch hat die Vorbefragung 
ermöglicht, sehr aufschlussreiche Hinweise zur Einstellung zur Supervision 
zu messen. Dies war zur Ermittlung der Ausgangsbasis, wie gezeigt, von 
großer Bedeutung. 

Die dargestellten Kritikpunkte unterstreichen den explorativen Charakter 
der Studie. Sie hat vor allem Aussagekraft für die Stichprobe, gibt aber Hin- 
weise, die umfangreichere Untersuchungen in der Zukunft nutzen können, 
und die für die Auswertung der qualitativen Interviews hilfreich sind. 


5.3 Auswertung der qualitativen Interviews 


Aufgrund dieser Problematik gewinnt die quantitative Interview-Studie 
an Bedeutung. Für sie ergeben sich aus der hier vorgenommenen Auswer- 
tung der Fragebogenstudie folgende Aufgaben: 

o weitere Überprüfung der in Abb. 21 und Abb. 22 dargestellten und 

teilweise veränderten Hypothesen und Unterhypothesen, 

o Überprüfung der Ergebnisse hinsichtlich unkontrollierbarer Dritt- 

variablen (vgl. Kap. 4.3), 
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o Erleichterung der Zuordnung von Ergebnissen zu Ursachen, 

o Erhebung von Begründungen für Erkenntnisse, die die theoreti- 
schen Überlegungen bestätigen, ergänzen, widerlegen oder erset- 
zen. 

Zu diesen Fragestellungen wurden nun für die Auswertung der Inter- 
views Variablen gebildet. Bei der Auswertung der Interviews wurde nach 
dem von Mayring (°2007) vorgeschlagenen Verfahren in der von Glä- 
ser/Laudel (°2009) modifizierten Form vorgegangen. Diese Modifizierung 
empfahl sich aufgrund der großen Offenheit der Fragen des Leitfadens und 
der damit verbundenen Ausdifferenzierung der Antwortvariablen. Zur 
Transkription der Interviews wurde die Software ‚F4’ benutzt, zur Extrahie- 
rung aus den Transkripten wurden anhand der von Gläser/Laudel (2005) zur 
Verfügung gestellten Anleitung „MIA“ Makros gemäß der in Kap. 4.7 vor- 
gestellten Kategorien erstellt (vgl. Abb. 36). 

Nach einer ersten Durchsicht des Materials zeigte sich jedoch, dass die 
Variablen (analog 
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Abb. 36: Arbeit mit MIA (Gläser/Laudel 2005, S. 8) Wirkungen mit 
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zu benennen. Daher wurde in diesen Variablen die Bezeichnung der Dimen- 
sionen entsprechend verändert. 

Weiter ergab sich, dass dort, wo in Bezug auf Situationen und Themen 
Variablen analog zu den Wirkungsdimensionen des ASEI (Wirkung in Be- 
zug auf eigene Person, Studium, etc.) gebildet worden waren, bei den Be- 
fragten eher die Dimension „Praxisstelle‘“ eine Rolle spielte, die ein Kong- 
lomerat der Dimensionen Kollegenkreis, Klienten, Einrichtung und Anlei- 
tung darstellte. Diese Variable wurde dann unter dem Begriff „Einrich- 
tung/Institution“ subsumiert. Die Auswertung erfolgte schrittweise, erst 
wurden die Interviews der Skype-Supervisanden ausgewertet, dann der E- 
Mail-Supervisanden, anschließend in gleicher Reihenfolge die Supervisore- 
ninterviews. Der Übersichtlichkeit halber werden im Folgenden zunächst 
beide Seiten der Skype-Supervision dargestellt, anschließend der E-Mail- 
Supervision. Dabei wird analog zu dem bereits vorgestellten Variablenraster 
in seiner nunmehr abgewandelten Form (vgl. Kap. 4.7.1) vorgegangen. 


3.3.1 Ergebnisse der Interviews der Skype-Nutzer" 


Voreinstellungen in Bezug auf Skype-Supervision. Von den acht hier be- 
fragten Skype-Supervisanden äußern sechs eine positive Voreinstellung. 
Von diesen positiven Nennungen beziehen sich drei auf die Möglichkeit des 
direkten Gespräches in der Skype-Supervision. Ein Befragter war positiv 
eingestellt, weil er gehört hatte, dass mit der Skype-Supervision ein neues 
Verfahren ausprobiert werden sollte. Dennoch äußerte er voranfängliche 
Skepsis darüber, ob dieses neue Verfahren wohl auch funktionieren würde. 

Vier Nennungen ohne Wertung beziehen sich darauf, dass die Befragten 
sich unter Internet-Supervision allgemein nichts Genaues vorstellen konn- 
ten, teilweise auch das Programm Skype nicht kannten, oder insgesamt in 
Bezug auf Supervision keine genaue Vorstellung hatten. Lediglich eine 
Befragte äußerte eine ganz konkrete negative Voreinstellung in Bezug auf 
Skype-Supervision, weil sie „kein Telefonmensch“ sei und sie deswegen 
diesem Verfahren skeptisch gegenüber stand. Allerdings fehlt eine Begrün- 
dung dafür, warum sich diese Befragte nicht für E-Mail-Supervision ent- 
schieden hat. Außerdem äußert dieselbe Befragte gegen Ende des Inter- 
views, es hätte rückblickend „überhaupt nicht geklappt“, hätte die Supervi- 
sion per E-Mail stattgefunden. 

Eine weitere Befragte gab an, im Vorfeld von negativer Kritik an der E- 
Mail-Supervision gehört zu haben, was mit ein Grund dafür gewesen sei, 
dass sie Skype-Supervision gewählt habe. 

Bei einigen Befragten gab es wohl zu Beginn der Supervision auch Be- 


41 Die transkribierten Interviews können über den Autor eingesehen werden. 
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denken darüber, ob technisch alles reibungslos verlaufen würde. Diese wie 
auch alle anderen Bedenken waren, so die Befragten einheitlich, schon wäh- 
rend der ersten Supervisionssitzung verschwunden. 

Kompetenz/Ausstattung Computer/Internet: Persönliche Fähigkeiten. 
Bei den Angaben zu den persönlichen Kompetenzen im Umgang mit Com- 
puter/Internet ergibt sich ein einheitliches Bild. Durchweg alle Befragten 
gaben an, dass der Umgang mit dem PC, mit dem Internet und mit der 
Software „Skype“ für sie kein Problem darstellte. Einige Befragte lobten 
explizit die einfache Bedienbarkeit der Software. Bedenken bestanden ledig- 
lich in Hinblick auf die technischen Möglichkeiten, das heißt, ob die Inter- 
netverbindungen auch stabil sein würden. In einem Fall funktionierte der 
Mikrofonanschluss am PC nicht. Die Befragten gaben an, dass diese Leich- 
tigkeit im Umgang mit Computer/Internet eine große Erleichterung darstell- 
te, dergestalt, dass Schwierigkeiten im Umgang mit Computer/Internet für 
sie eine Barriere bedeutet hätten. Das Fehlen einer solchen Barriere erleich- 
terte das unvoreingenommene Herangehen an die Technik und damit die 
Skype-Supervision. 

Kompetenz/ Ausstattung Computer/Internet: Situation im Gastland. Auch 
hinsichtlich der technischen Gegebenheiten im Gastland ergibt sich ein 
einheitliches Bild. Die Befragten geben an, dass es keinerlei Probleme 
grundsätzlicher Art mit Internetzugang u.ä. gegeben hat. Vereinzelt spielten 
technische Probleme eine Rolle (ein Befragter gab an, dass in seinem Stu- 
dentenwohnheim zu stark frequentierten Zeiten die Internetverbindung 
häufig abbrach, eine weitere Studentin gab an, dass der Vermieter den In- 
ternetanschluss ohne Absprache gekündigt hatte), allerdings tauchten keine 
unüberwindbaren oder dauerhaften Schwierigkeiten auf. Interessant ist, dass 
der tatsächliche Einfluss solcher technischen Schwierigkeiten auf die kon- 
krete Supervisionssitzung sowohl als positiv als auch als negativ angesehen 
wird. So bedeutete für eine Befragte ein Abbruch des Gespräches zwar eine 
Unterbrechung, und damit eine Konzentrationsstörung, jedoch erklärt sie, 
dass diese Unterbrechung sie auch aus einer Problemtrance herausgeführt 
habe. Als schwierig wurde die Situation in Bezug auf den Internetzugang 
dann beschrieben, wenn kein eigener Raum für den Internetanschluss zur 
Verfügung stand. Dies war bei zwei Befragten dauerhaft, bei zwei weiteren 
Befragten gelegentlich der Fall. Ein Internetcafe, oder der Computer an 
einem Ort, wo Gastfamilie oder Gastgeber in der Nähe waren, wurde als 
schwierig dargestellt, auch wenn aufgrund sprachlicher Barrieren klar war, 
dass im Umfeld keiner konkret verstand, worüber gesprochen wurde. Es 
scheint also für einen Supervisionserfolg notwendig zu sein, einen eigenen, 
abgeschlossenen Raum zur Verfügung zu haben, indem man während der 
Supervisionssitzung ungestört ist. 

Allgemeine Erfolgsbewertung. In der allgemeinen Erfolgsbewertung sind 
sich alle Befragten einig, dass Skype-Supervision als sehr erfolgreich bewer- 
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tet wird. Die Gründe dafür sind unterschiedlich. Sie alle beziehen sich je- 
doch auf allgemeine Effekte von Supervision, und insbesondere nicht auf 
Internet-Supervision. So wird genannt, dass es gut war, Probleme mit einem 
Außenstehenden besprechen zu können, bei direkten Problemen direkte 
Antwort bekommen zu können, eine Ergänzung zu haben zu Gesprächen in 
der Institution oder bei Problemen mit der Hochschule. Skype-Supervision 
hat sich damit als neues Format an der Hochschule bewährt. 

Situationsbezogene Bewertung. Die von den Befragten genannten Situa- 
tionen, in denen die Supervision für sie wichtig war, beziehen sich insbe- 
sondere auf akut aufgetretene Probleme. Das können Probleme mit der eige- 
nen Professionalität sein, mit der Einsatzstelle oder mit der Universität, die 
per Internet Anforderungen stellt. In diesen Situationen wird Supervision 
genutzt, um anstehende Entscheidungen zu treffen (zum Beispiel, ob die 
Praxisstelle beibehalten wird, wie mit den Anforderungen der Hochschule 
umgegangen werden soll, oder wie Probleme mit Kollegen, Klienten oder 
der Anleitung angegangen werden können) oder um sich professionelle 
Beratung zu holen im Hinblick auf zu leistende Ausbildungsschritte (zum 
Beispiel das Besprechen der von der Hochschule verlangten Projektskizze 
oder des Praktikumsberichtes). Supervision wird in den Antworten der Be- 
fragten nicht als grundsätzliche Beratung, Praxisbegleitung, oder superviso- 
rische permanente Reflektion verstanden, sondern vielmehr als Krisenhilfe 
oder Problemlösungsstrategie begriffen. Zum Beispiel fehlen jegliche Hin- 
weise darauf, dass die Supervision hilfreich gewesen wäre, als es um den 
Einstieg in das Praktikum ging, oder als die Rückkehr nach Deutschland 
und in das Studium vorzubereiten war. Auch interkulturelle Begegnungen 
oder Auseinandersetzungen mit dem Gastland wurden nur dann themati- 
siert, wenn sie problembehaftet waren und zu einer aktuellen Krisensituation 
führten (etwa der Umgang mit Frauen, der für zwei Teilnehmerinnen im 
Gastland zum Problem wurde). 

Faktoren für den Supervisionserfolg. Fünf der acht Befragten geben an, 
dass das gute Verhältnis zu der Supervisorin für sie ein wichtiger Faktor für 
den Erfolg der Skype-Supervision war. Eine Befragte erklärt darüber hinaus, 
dass durch das gute Verhältnis zu der Supervisorin die Frage des Mediums 
Internet und seines Einflusses auf die Supervision vollkommen in den Hin- 
tergrund gerückt sei. Ein weiterer Erfolgs fördernder Faktor, der mehrfach 
genannt wird, ist ein eigener, abgeschlossener Raum, in dem der Supervi- 
sand alleine und ohne störende Einflüsse von außen die Supervision durch- 
führen kann. Diese Nennung ist damit kompatibel zu der bereits unter der 
Situation im Gastland erfassten Sammlung. Analog dazu wird als haupt- 
sächlicher Erfolgs behindernder Faktor genannt, dass man sich das Zimmer, 
in dem der Internetanschluss war, hatte teilen müssen, bzw. dass die Super- 
vision in einem Internetcafe stattfinden musste. Zwei der Befragten gaben 
als Faktor für den Erfolg ihrer Supervision an, dass es ihnen wichtig war, 
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„alles erzählen“ zu können. Während eine Supervisandin zu Beginn jeder 
Sitzung konkrete thematische Ansagen gemacht hat, hat eine andere Befrag- 
te es als wichtig erlebt, dass nicht nur die Praxis der Arbeit Thema sein 
musste, sondern alle Themen angesprochen werden konnten, die sie in die- 
sem Moment thematisieren wollte. 

Die Befragten haben einheitlich das direkte Gespräch, indem sie sofort 
eine Antwort auf ihre aktuellen Probleme und Fragen, oder neue Blickwin- 
kel angeboten bekamen und die Möglichkeit hatten, eigene Sichtweisen mit 
anderen Ideen und Überlegungen anreichern zu können, als besonders hilf- 
reich erlebt. Zwar überlegt eine Befragte, dass das Schreiben ihrer Probleme 
„schon eine Art der Bewältigung‘ gewesen sei, erklärt aber auch, dass es ihr 
unmöglich gewesen wäre, in solchen konkreten Fällen länger auf eine Ant- 
wort warten zu müssen. Ein eher überraschendes Ergebnis ist, dass vier der 
Befragten explizit angeben, dass es ihnen wichtig gewesen sei, dass kein 
Bild gebendes Verfahren bei der Skype-Supervision genutzt wurde. Es sei 
für sie wichtig gewesen, dass sie unbeobachtet an der Supervision teilneh- 
men konnten, weil sie auf diese Weise eine Gesprächssituation herstellen 
konnten, in der sie tun und lassen konnten, was sie wollten („mich noch mal 
so kramen konnte“) und in der sie nicht darauf geachtet haben, wie das, was 
sie sagten, auf die Supervisorin wirken würde („dass man sich halt völlig 
frei äußern konnte, ohne zu wissen, wie kommt das jetzt gerade an, was ich 
sage“, „hätte mir jemand gegenüber gesessen, wären viele Dinge in Verges- 
senheit geraten, weil man immer denkt, wie wirke ich jetzt gerade auf den 
anderen“). 

Themen der Supervision: Relevanz der Themen. Die Befragten geben 
übereinstimmend an, dass Themen mit Bezug auf die eigene Person in der 
Supervision für sie besonders wichtig waren. Dies beginnt bei dem kulturel- 
len Unterschied, der eine auf die eigene Person bezogene Auseinanderset- 
zung mit eigenen Wertvorstellungen bewirkte. Auch mit der dahinter ste- 
ckenden biografischen persönlichen Geschichte hatte dies für die Supervi- 
sanden zu tun. Die Auseinandersetzungen mit der eigenen Familie spielte 
dabei ebenso eine Rolle wie die Auseinandersetzung mit eigenen Verhal- 
tensmustern. Diese sind für die Studierenden insbesondere dann ein Thema, 
wenn sich Wertvorstellungen, Verhaltensmuster und Sichtweisen verändern. 

Ein wichtiger Bereich ist aber auch die Auseinandersetzung mit der ei- 
genen Professionalisierung und der dazugehörigen Berufsrolle. So äußern 
die Befragten, dass es ihnen wichtig war, in der Supervision zu thematisie- 
ren, wie sie eine professionelle Sichtweise in Bezug auf die Institution, die 
Berufsrolle, und Konflikten im Zusammenhang damit entwickeln konnten. 

Der zweite Themenbereich, der den Befragten in der Supervision wichtig 
war, war der Studiumsbezogene Themenbereich. Während die Themen mit 
Bezug auf die eigene Person noch von allen Befragten als wichtig empfun- 
den wurden, lässt dies bei den Themen in Bezug auf das Studium nach. Hier 
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sind es lediglich fünf von acht Befragten, denen dieses Thema wichtig war. 
Hauptthema ist die Projektbeschreibung und die Projektentwicklung, die im 
Rahmen des Praktikums von der Hochschule verlangt wird. Die Studieren- 
den fühlen sich während ihres Auslandsaufenthaltes durch die Dozentin der 
Hochschule nicht ausreichend betreut, und kompensieren dies zumindest 
soweit möglich über die Supervision. Ebenso spielt der Umgang mit Druck 
durch die Hochschule eine Rolle, der die Studierenden in ihrem Privatleben 
während des Auslandsaufenthaltes beeinträchtigt. 

Lediglich zwei der Befragten waren Themen mit Bezug auf die Klienten 
wichtig. Bei beiden geht es dabei um konkrete Probleme und schwierige 
Situationen im Umgang mit Klienten, bei denen sie sich zum Einen durch 
die Supervision eine Beratung erhoffen, zum Anderen aber auch den Um- 
gang mit Stress und die Entwicklung einer inneren Distanz verbessern wol- 
len. 

Internettauglichkeit der Themenbereiche. Besonders die persönlichen 
Themen, die den Studierenden einheitlich am wichtigsten waren, werden 
auch als besonders Internet tauglich erlebt. Dabei spielt der schon erwähnte 
Effekt eine Rolle, nach dem das Internet als Medium, das automatisch eine 
Distanz zwischen Supervisor und Supervisand schafft, eine hilfreiche Um- 
gebung darstellt, um persönliche Themen zu besprechen. Der Face-to-face- 
Kontakt wird von den Supervisanden dann als problematisch vermutet, 
wenn heftige Emotionen im Spiel sind („wo ich auch wirklich in Tränen 
ausgebrochen bin, (...) da hätte ich ganz komisch gefunden, wenn da jetzt 
jemand neben mir gesessen hätte“, „wenn man mal rot wird, sieht es kei- 
ner“), ja er wird sogar als anstrengend erlebt, weil man den direkten Augen- 
kontakt suchen muss, und weil Mimik und Gestik des Anderen beobachtet 
werden. Ein Befragter äußert allerdings, dass es für ihn kein Unterschied 
gewesen wäre, ob er dem Supervisor gegenüber gesessen hätte oder nicht. 

Internet-untaugliche Themenbereiche werden von den Befragten nicht 
genannt. Allerdings äußert eine Befragte Probleme dann, wenn kulturelle 
Besonderheiten der Praxisstelle thematisiert werden sollten. Der Supervisor 
konnte dann im Erleben der Befragten nicht immer adäquate Tipps geben, 
da sie nur aus deutscher Sicht antworten konnte. Hier wird ein Supervisi- 
onsverständnis deutlich, das eher an Praxisberatung erinnert. Die Supervi- 
sandin erhofft sich durch die Supervision nicht die Möglichkeit, selber auf 
Lösungen zu kommen, sondern erwartet diese von dem Supervisor. Insofern 
wird die kulturelle Distanz auch als schwierig empfunden. 

Lediglich eine Befragte äußert Defizite der Skype-Supervision gegenüber 
einer Face-to-face-Supervision. So äußert sie Bedauern darüber, dass sie in 
einer Situation nichts „mit Händen und Füßen“ erklären konnte. Auch wenn 
sie gleichzeitig den Vorteil der intensiveren Atmosphäre über Skype be- 
schreibt, erwähnt sie doch, dass es „vielleicht auch gut gewesen“ wäre, 
„wenn wir es in der Gruppe besprochen hätten“ (ebd.). 
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Bewertung der eingesetzten Supervisionsverfahren: allgemeine Erfolgs- 
bewertung. Einheitlich bewerten alle Befragten das Supervisionsverfahren 
Skype als sehr erfolgreich. Dabei wird besonders hervorgehoben, dass es 
eine Gleichwertigkeit gebe zwischen der persönlichen Face-to-face-Super- 
vision und der Supervision via Skype. Damit weichen die Angaben hier ab 
von den vorher geschilderten Angaben zur Besprechung von persönlichen 
Themen. Vier Befragte geben an, dass sie Supervision per Skype eindeutig 
besser finden als E-Mail-Supervision. 

Bewertung der eingesetzten Supervisionsverfahren: verfahrensbezogene 
Bewertung Skype. Fragt man gezielt nach hilfreichen oder nicht hilfreichen 
Eigenschaften des Mediums Skype, so überwiegen die hilfreichen bezie- 
hungsweise positiven Nennungen. Es fällt auf, dass in dieser Auswertungs- 
kategorie bei fast allen der acht Befragten mehrere Aspekte zu finden sind. 
Alle acht Befragten antworten einheitlich, dass eine besonders hilfreiche 
Eigenschaft der Supervision per Skype war, dass es eine Synchronizität in 
der Supervision gibt. Die Supervisanden haben das direkte Gespräch, und 
damit die direkten Rückmeldungen durch die Supervisorin als besonders 
positiv erlebt. Darüber hinaus wird von vier der Befragten genannt, dass das 
gesprochene Wort als Transportmedium für Informationen für sie hilfreicher 
war als das Schreiben. Dafür werden zwei verschiedene Begründungen an- 
gegeben: zum Einen, dass im direkten Gespräch viele Dinge einfacher 
transportiert werden können, zum Anderen, dass durch das Schreiben ein 
Aufwand entsteht, der zu einer Reduktion von Informationen führt. Die 
Befragten erklären, dass durch diesen höheren Aufwand, der durch das 
Schreiben entsteht, nicht nur weniger mitgeteilt wird, sondern sich auch das, 
was mitgeteilt werden soll, im Prozess des Schreibens verändert. Vier der 
Befragten äußern zusätzlich, dass es für sie positiv gewesen sei, dass die 
Skype-Supervision ein Einzel-Supervisionsverfahren ist. 

Zu den nicht-hilfreichen Eigenschaften des Mediums Skype gibt es bei 
fünf der acht Befragten eine Rückmeldung. Vier der Befragten vermissen 
Dinge, die sie in der Face-to-face-Supervision erlebt hätten. Drei davon 
bedauern, dass in der Skype-Supervision keine praktischen Übungen mög- 
lich waren, wie zum Beispiel Aufstellungsarbeit. Zwei weitere vermissten 
Rückmeldungen von Kommilitonen, die sie in der Face-to-face-Supervision 
als Gruppenverfahren erhalten hätten. Eine weitere Nennung bezieht sich 
auf einen technischen Aspekt. Dieser Interviewpartner bedauerte, dass in der 
Skype-Supervision keine kurzfristige Möglichkeit gegeben war, Termine auf 
die Schnelle zu verschieben. Hier sei der Aufwand, erst an den Computer zu 
gehen, das Computerprogramm zu starten und das Headset anzuschließen 
sehr zeitaufwändig gewesen, im Gegensatz zu einem Supervisionsverfahren 
per Telefon. Ein Befragter gibt an, dass es interessant gewesen wäre, den 
Gesichtsausdruck des Supervisors sehen zu können. 

Bewertung der Methodenblätter. In der Skype-Supervision wurden die 
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Methodenblätter (vgl. Kap. 3.4) nach den Berichten der Befragten nur sehr 
selten eingesetzt. Sechs der Befragten geben jedoch an, dass die Methoden- 
blätter für sie hilfreich gewesen seien, und zwar dann, wenn es darum ging, 
verschiedene Gedanken zu einem Thema zu sortieren, die folgende Supervi- 
sionssitzung vorzubereiten oder im Anschluss an eine Supervision ein The- 
ma zu vertiefen bzw. nachzubereiten. Als nicht hilfreich wurden die Metho- 
denblätter dann empfunden, wenn es keinen für die Supervisanden erkenn- 
baren oder akzeptierten Anlass für ein Methodenblatt gab, beziehungsweise 
wenn nicht erkennbar war, worin der Mehrwert einer Bearbeitung eines 
solchen Blattes im Vergleich zu einem normalen Supervisionsgespräches 
lag. Außerdem spielen technische Fragen im Umgang mit den Methoden- 
blättern bei der Skype-Supervision eine Rolle. So erläutert eine Befragte die 
Schwierigkeit, dass man sich bei der konkreten Bearbeitung eines Metho- 
denblattes während der Skype-Supervisionssitzung ja gegenseitig ange- 
schwiegen habe. Das sei ein komisches Gefühl gewesen. Eine weitere Inter- 
viewpartnerin erklärt, dass es schwierig gewesen sei, am Bildschirm den 
konkreten Umgang für die Supervisorin nachvollziehbar zu machen, weil 
auf dem Methodenblatt Arbeitsschritte erledigt werden mussten. 

Bewertung der Vorbereitungstreffen. Übereinstimmend bewerten alle Be- 
fragten die Vorbereitungstreffen als äußerst positiv bzw. hilfreich. Dabei 
steht an erster Stelle der Nennungen die Tatsache, dass die Vorbereitungs- 
treffen eine Gelegenheit boten, die Supervisorin kennen zu lernen und ein 
Vertrauensverhältnis zu ihr aufzubauen. Dies wird als geradezu konstitutiv 
für den Supervisionserfolg beschrieben. An zweiter Stelle der Nennungen 
steht die Klärung organisatorischer Fragen, das heißt, die Supervisanden 
hatten hier die Möglichkeit genau zu erfahren, wie die Internet basierte 
Supervision per Skype ganz konkret organisiert werden konnte und ablaufen 
sollte. An dritter Stelle liegt, mit nur einer Nennung, die Aussage, dass die 
Vorbereitungstreffen dazu dienlich waren, den Praxisaufenthalt im Ausland 
vorzubereiten, beziehungsweise die Vorbereitung dieses Praxisaufenthaltes 
supervisorisch zu begleiten. Diese Interviewpartnerin wünscht sich gleich- 
zeitig, dass dieser von ihr genannte Aspekt bei den Vorbereitungstreffen 
stärker zur Geltung kommen sollte. Ein zweiter Wunsch eines anderen In- 
terviewpartners bezieht sich darauf, mehr über die Praktikumsorte und Prak- 
tikumsarten der anderen Supervisanden aus der Skype-Supervision zu erfah- 
ren und auch organisatorische Sachen auszutauschen, wie zum Beispiel 
Skype-Namen. Während eine Supervisandin erklärt, zwei Vorbereitungstref- 
fen seien zu wenig gewesen, hätte sich ein anderer Supervisand gewünscht, 
es hätte nur ein Treffen gegeben. Keiner der Befragten äußert sich negativ 
über die Vorbereitungstreffen. 

Bewertung der Nachbereitungstreffen. Hierzu fällt die Bewertung nicht 
so eindeutig positiv aus. Vier der Befragten äußern sich positiv über die 
Wirkungen der Nachbereitungstreffen, wobei im Vordergrund der Gruppen- 
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aspekt steht, der in drei der vier Äußerungen auftaucht. Ein weiterer Aspekt, 
der positiv bewertet wird, ist die Möglichkeit, praktisches methodisches 
Arbeiten erleben zu können. Bei sieben Interviewpartnern gibt es negative 
Aussagen zu den Nachbereitungstreffen. Zwei Schwierigkeiten treten dabei 
besonders hervor: zum Einen ist die Praktikumsphase für einen Teil der 
Befragten schon sehr weit weg gewesen, als die Nachbereitungstreffen statt- 
fanden. Dies hängt mit den versetzten Einsatzzeiten der Studierenden zu- 
sammen, die innerhalb eines relativ großen Zeitfensters ihr Praktikum frei 
terminieren können. So konnte es vorkommen, dass einige der Befragten 
bereits längere Zeit wieder im Heimatland waren, während andere gerade 
frisch aus dem Auslandsaufenthalt zurückgekehrt waren. Gerade für dieje- 
nigen, deren Praktikum schon lange zurück lag, waren naturgemäß andere 
Themen wichtiger. Bei ihnen stand die Wiedereingliederung in das Studium 
im Vordergrund, und so wurde die Supervision als zusätzliche Belastung 
erlebt. Eine andere Schwierigkeit, die häufig genannt wird, ist die Tatsache, 
dass sich die Gruppe der Skype-Supervisanden nicht wirklich als Gruppe 
zusammengefunden hatte. Durch die zwei Vorbereitungstreffen konnte nur 
ein sehr rudimentäres Gruppengefühl entstehen, das durch die lange Zeit 
zwischen den Vorbereitungs- und den Nachbereitungstreffen nahezu ver- 
schwunden war. Dies nun wiederzubeleben wurde als problematisch emp- 
funden, zumal nur drei Nachbereitungstreffen geplant waren. 

Genannte Verbesserungsvorschläge der Interviewpartner sind im Bereich 
der Nachbereitungstreffen sehr widersprüchlich, und lassen keine wirklichen 
Aussagen zu. Sie umfassen einen breiten Bereich, in dem nahezu alle Mög- 
lichkeiten einmal aufgeführt oder abgelehnt werden. 

Äußere Einflüsse auf den Supervisionsprozess: Veränderung des Ver- 
hältnisses zum Supervisor durch das Internet. Nur in drei Interviews werden 
äußere Einflüsse durch das Internet auf das Verhältnis zum Supervisor über- 
haupt thematisiert. Zwei Supervisanden nehmen an, dass das Internet weder 
einen förderlichen noch einen hinderlichen Einfluss auf den Supervisions- 
prozess oder das Verhältnis zur Supervisorin gehabt hätte. Eine davon spe- 
kuliert, dass es vielleicht ein bisschen vertraulicher gewesen sei, „weil man 
sich eben nicht gesehen hat“. Ein weiterer Interviewpartner erklärte, durch 
die fehlende Mimik und Gestik der Supervisorin via Skype entstünde eine 
grundsätzliche Distanz, die in der Form bei den Nachbereitungstreffen nicht 
gegeben sei. Außerdem habe er die Supervisorin während der Skype- 
Supervision so im Kopf gehabt, wie er sie von den Vorbereitungstreffen in 
Erinnerung behalten hatte. 

Einflüsse aus den jeweiligen Gastländern auf den Supervisionsprozess. 
Auch bei den Einflüssen aus den jeweiligen Gastländern gibt es nur sehr 
wenige Interviews, in denen förderliche oder hinderliche Einflüsse benannt 
werden. Ein Aspekt ist die Zeitverschiebung, die es schwierig machte, eine 
gemeinsame Uhrzeit zu finden. Ein weiterer Aspekt, der in zwei Interviews 
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auftaucht, ist die Tatsache, dass bereits mit Kollegen über die Supervisions- 
inhalte gesprochen wurde. Dies ist jedoch kein typischer Einfluss, der in 
einem ausländischen Praktikumseinsatz anders bewertet werden muss als bei 
Praktika innerhalb Deutschlands. Unterschiede gäbe es nur dann, wenn 
thematisiert würde, dass die Gespräche mit den Kollegen hilfreich waren, 
um kulturelle Besonderheiten aus dem Gastland besser zu verstehen. Inwie- 
weit dies der Fall ist, kann nicht gesagt werden, da sich hierzu in den Inter- 
views keine Angaben der Befragten fanden. Allerdings könnte dies auch in 
einer Supervision bei einem Praktikum im Heimatland auftreten, wenn etwa 
im subkulturellen oder interkulturellen Bereich die Kompetenz von Kolle- 
gen der des Supervisors vorgezogen wird. 

Andere Einflüsse von außen auf den Supervisionsprozess. Zu diesem As- 
pekt äußerten sämtliche Befragten in den Interviews, dass es keine anderen 
Einflüsse auf den Supervisionsprozess gegeben hätte. 

Rolle der anderen Supervisanden während des Supervisionsprozesses. In 
den wenigen Interviews, in denen Befragte hierzu überhaupt Angaben 
machten (überwiegend wurde angegeben, die anderen Supervisanden hätten 
keine besondere Rolle gespielt), wird lediglich die Rolle der Supervisanden 
bei den Vor- und Nachbereitungstreffen thematisiert, wobei nur die Tatsache 
als solche festgestellt wird, dass es Gruppensupervision gab. Die einzigen 
relevanten Äußerungen zu diesem Punkt sind dort zu finden, wo zwei Be- 
fragte in einer Praxisstelle zusammen waren. Dies ist bei zwei Befragten im 
europäischen sowie bei zwei Befragten im außereuropäischen Ausland der 
Fall gewesen. Diese Befragten geben an, dass sie vereinzelt über die Super- 
vision gesprochen haben. 

Bewertung des Zeitrhythmus. Bei sieben der Befragten finden sich Hin- 
weise zur Bewertung des Zeitrhythmus. Sechs der Befragten empfanden den 
Zeitrhythmus als sehr gut. Lediglich in Bezug auf die Vor- bzw. Nachberei- 
tungstreffen gibt es Verbesserungswünsche, die darauf abzielen, einen direk- 
ten zeitlichen Bezug zwischen den Treffen und den Praktika herzustellen. 
Dort, wo es darüber hinausgehende Verbesserungsvorschläge gibt (aller- 
dings ist dies auch nur bei zwei Befragten überhaupt der Fall), widerspre- 
chen sie sich gegenseitig. 


3.3.2 Ergebnisse des Supervisoren-Interviews zur Skype- 
Supervision 


Voreinstellungen in Bezug auf die Skype-Supervision. Ähnlich den An- 
gaben der Supervisanden erklärt auch die Supervisorin, dass sie im Vorfeld 
der Skype-Supervision sowohl neugierig als auch skeptisch gewesen sei. 
Allerdings habe sich im Nachhinein herausgestellt, dass ihre Befürchtungen 
weit höher waren, als dies hätte sein müssen. Der Umgang habe sich als 
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sehr leicht dargestellt. 

Kompetenz/ Ausstattung Computer/Internet: Persönliche Fähigkeiten/ Si- 
tuation in den Gastländern. Dies bezieht sich insbesondere auf ihre persön- 
lichen Fähigkeiten, die sie im Vorfeld als negativer eingeschätzt hatte. Es 
sei für sie dennoch als Hilfsmittel wichtig gewesen, parallel zu der Skype- 
Supervision handschriftliche Notizen zu machen, und diese nicht in den 
Computer zu tippen. In Bezug auf den Umgang mit dem Computer und dem 
Internet bei den Studierenden habe sie von Anfang an deutlich weniger 
Berührungsängste als bei ihr selber gespürt. Die Studierenden seien mit dem 
Programm vertraut gewesen bzw. hätten sich innerhalb kürzester Zeit damit 
vertraut gemacht, auch seien schon bei etlichen Supervisanden große Vor- 
kenntnisse vorhanden gewesen. Die Supervisanden hätten die Möglichkeit, 
Skype einzurichten, auch als Hilfestellung für die Kommunikation mit ihrer 
eigenen Familie empfunden. Das sei besonders bei den Studierenden günstig 
für die Motivation gewesen, die im Vorfeld das Programm Skype nicht 
kannten, und nun nicht nur eine neue Möglichkeit der Supervision, sondern 
auch der Kommunikation mit Freunden und Familie hatten. Gleichwohl 
habe die Technikkompetenz der Supervisanden aus ihrer Sicht wenig Ein- 
fluss genommen. Da dies ein vertrautes Medium sei, habe es keine Berüh- 
rungsängste gegeben, die Befragte spricht sogar von einem förderlichen 
Charakter, der durch die Niedrigschwelligkeit des Mediums entstanden sei. 

Bewertung des Supervisionskonzeptes. Die Supervisorin hat die Skype- 
Supervision als wichtig erlebt, um den Studierenden die Möglichkeit einer 
Beratung von zuhause für ihr Praktikum im Gastland zur Verfügung zu 
stellen. Ihre Schilderung macht deutlich, dass sie die Internet basierte Su- 
pervision als permanente supervisorische Praxisbegleitung empfunden hat, 
die nicht nur mit Krisenfällen beschäftigt ist, sondern auch den Alltag und 
die Persönlichkeit des Supervisanden in den Blick nimmt. Hier sieht sie bei 
allen Supervisanden einen hohen Bedarf. 

Faktoren für den Supervisionserfolg. Als wichtigsten Faktor für den Su- 
pervisionserfolg sieht die Supervisorin die Einstellung der Supervisanden 
zur Supervision an sich. Dabei gehe es nicht nur um die Motivation der 
Studierenden zu Supervision, sondern auch um die Frage, in wie weit die 
Supervisanden eine Vorstellung davon haben, was Supervision sei und wel- 
che Themen in der Supervision besprochen werden könnten. Ein zweiter 
wichtiger Punkt für die Supervisorin ist, ob der Termin und die Örtlichkei- 
ten hilfreich waren. Diese Frage trennt sie deutlich von den technischen 
Eigenschaften, die sich auf einen Supervisionsprozess auswirken können. 

Themen der Supervision: Relevanz der Themen. Die Supervisorin be- 
schreibt ausführlich, inwieweit sämtliche beschriebenen Themenfelder in 
der Supervision zur Sprache kamen. Neben der interkulturellen Auseinan- 
dersetzung mit der Kultur des Gastlandes hätten Fragen des Umgangs mit 
Kollegen, mit Klienten, mit den Vorgesetzten oder der Praxisanleitung so- 
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wie die Auseinandersetzung mit der Institution eine Rolle gespielt. Insbe- 
sondere hebt sie die Wichtigkeit des Themenbereiches hervor, der sich mit 
der eigenen Person, Biografie, Haltung und Rolle der Supervisanden be- 
schäftigte. Themen in Bezug zum Studium erwähnt sie nicht. 

Internettauglichkeit der Themen. Im Gegensatz zu den Supervisanden 
äußert die Interviewpartnerin insbesondere, dass die Themenbereiche im 
Umgang mit Kollegen oder Klienten, mit der Praxisanleitung und der Ein- 
richtung besonders gut im Internet zu besprechen waren. Den Themenbe- 
reich in Bezug auf die eigene Person des Supervisanden hat sie als schwieri- 
ger erlebt, vor allem deswegen, weil die Studierenden hier Möglichkeiten 
nutzten, um intensiver Themen zu bearbeiten oder ggf. Grenzen der Bear- 
beitung zu ziehen. Insbesondere dann, wenn es schwierig wurde, habe sie 
das Gefühl gehabt, über das Internet keine ausreichende Betreuung bieten zu 
können. Sie vergleicht dies allerdings auch mit der Face-to-face- 
Supervision. Auch bei der Face-to-face-Supervision gelte die Regel ‚je 
schmerzhafter es wird, desto schwieriger wird es“. Damit relativiert sie ihre 
Aussage, und bezieht die Schwierigkeit, den Themenbereich in Bezug auf 
die eigene Person über das Internet zu besprechen nicht mehr ausschließlich 
auf das Internet als Medium. 

Bewertung der eingesetzten Supervisionsverfahren: allgemeine Erfolgs- 
bewertung. Die Skype-Supervision hat die Supervisorin als sehr erfolgreich 
erlebt, und kann sich an keine Situationen erinnern, in denen die Supervisi- 
on nicht hilfreich gewesen wäre. Allerdings erklärt sie, dass es Situationen 
gegeben habe, in denen sie die Supervision als überflüssig empfunden habe, 
nämlich dann, wenn die Studierenden lediglich Reiseberichte schickten und 
nicht bereit waren, Themen tiefer gehend zu besprechen. 

Verfahrensbezogene Bewertung. Als besonders hilfreiches Element von 
Skype erwähnt sie neben der Möglichkeit, direkt ins Gespräch zu kommen, 
vor allem die Möglichkeit, Supervision ohne Bild gebende Verfahren zu 
machen. Die Freiheiten der Skype-Supervision ohne Bild gebende Verfahren 
hat sie nach eigener Erfahrung dazu genutzt, um eine Situation zu schaffen, 
in der sie besser in der Lage war, Supervision zu geben. Als Beispiele dafür 
sind neben der freien Wahl der Kleidung ohne Rücksicht auf Beobachter 
auch die Möglichkeit, vom Computer aufzustehen, durch den Raum zu ge- 
hen, und so in Bewegung zu kommen, sowie die Möglichkeit, Notizen zu 
machen, ohne dass der Supervisand dies mitbekommt. Zwar würden eher in 
der Skype-Supervision Diagnosemöglichkeiten fehlen, die sie in der Face-to- 
face-Supervision zur Verfügung habe, doch habe sie dies kompensieren 
können, indem sie in den supervisorischen Prozess diagnostische Schleifen 
eingebaut habe, um ihre Hypothesen zu überprüfen und gegebenenfalls zu 
verändern. Dies habe dazu geführt, dass sie gründlicher als sonst vorgegan- 
gen sei. Sie kritisiert an der Face-to-face-Supervision und an der Skype- 
Supervision mit Nutzung einer Webcam eine „totale Fixierung auf die Visu- 
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alisierung‘“, die nicht hilfreich sei für ein besseres Verstehen in der Supervi- 
sion. 

Bewertung der Methodenblätter. Die Bewertung der Methodenblätter 
durch die Supervisorin unterscheidet sich in der Qualität der Aussagen von 
der Bewertung durch die Supervisanden. Die Supervisorin hat die Metho- 
denblätter zwar als hilfreich erlebt, jedoch hat sie auch festgestellt, dass sie 
den Studierenden die Möglichkeit boten, aus dem direkten Gesprächskon- 
takt heraus zu gehen und sich so einer tiefer gehenden Besprechung von 
Themen zu entziehen. Insbesondere Methodenblätter mit Bezug auf die 
eigene Person hat sie dennoch als hilfreich für die weitere Bearbeitung er- 
lebt. Besonders positiv hebt sie die Methode des ‚Inneren Teams’ hervor, die 
bei allen Supervisanden einen hilfreichen Effekt noch lange nach Beendi- 
gung der Supervisionssitzung gehabt habe. Dennoch habe sie die Erfahrung 
gemacht, dass sie mit Gesprächsmethoden während der Skype-Supervision 
einen größeren Effekt erzielt habe als mit der Bearbeitung von Methoden- 
blättern, jedenfalls, soweit dies einzelne Themenbereiche betraf. So gibt sie 
an, die Methodenblätter auch selektiv und eklektisch genutzt zu haben. Als 
Verbesserungsvorschlag empfiehlt sie, weitere Methodenblätter zu entwi- 
ckeln, die den Bereich des Zirkulären Fragens aus der systemischen Super- 
vision aufnehmen. Darüber hinaus empfiehlt sie, Schaubilder einzufügen 
und mehr Erklärungen vorzusehen. 

Bewertung der Vorbereitungstreffen. Die Vorbereitungstreffen hat die 
Supervisorin als äußerst wichtig empfunden, weil sie dort die Möglichkeit 
hatte, die Supervisanden kennen zu lernen und neben dem persönlichen 
Kontakt auch wichtige Daten für die weitere supervisorische Zusammenar- 
beit zu sammeln, zum Beispiel Vorerfahrungen mit Supervision. Darüber 
hinaus waren ihr die Vorbereitungstreffen wichtig zur organisatorischen 
Abklärung und Vorbereitung des weiteren Supervisionsprozesses. Themati- 
sche Arbeit in den Vorbereitungstreffen haben diese Sitzungen insofern 
geleistet, als sie die Möglichkeit boten, eine inhaltliche Auseinandersetzung 
mit dem Praxisfeld und dem Gastland bei den Supervisanden anzuregen. 
Nach ihrem Gefühl reichen die Treffen für die Beziehungsarbeit zwischen 
Supervisanden und Supervisorin aus, auch ein einzelnes längeres Treffen 
wäre für sie denkbar. 

Bewertung der Nachbereitungstreffen. Die Nachbereitungstreffen hat sie 
als „deutlich schwieriger“ empfunden. Insofern widerspricht sie auch expli- 
zit den Bewertungen, die sie von den Supervisanden als Rückmeldung erhal- 
ten habe. Sie habe es als schwierig gefunden, die einzelnen Supervisions- 
prozesse zu einem Gruppenprozess zusammen zu binden, insbesondere, weil 
es in den Einzelprozessen Themen gegeben habe, von denen die anderen 
Supervisanden nichts wussten und auch nichts wissen durften. Dies hätten 
die einzelnen Supervisanden als weniger problematisch erlebt als sie. Die 
drei Nachbereitungstreffen, die vorgesehen waren, habe sie als nicht ausrei- 
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chend empfunden, um ein Gruppengefühl herzustellen. Außerdem kritisiert 
sie die mangelnde Absprache zwischen den Inhalten der Nachbereitungstref- 
fen der Supervision und den „Rückkehrerseminaren“ an der Hochschule, die 
im Curriculum vorgesehen sind. Für sie stellt sich grundsätzlich die Frage, 
inwieweit Nachbereitungstreffen nötig seien. Sie äußert die Vermutung, dass 
es sich hierbei um „ein tradiertes Element“ handele, das cher aus nostalgi- 
schen Gründen beibehalten werde. Die Themen, die im Nachbereitungstref- 
fen hätten besprochen werden können, habe sie ebenso in den Einzel- 
Supervisionsprozessen bearbeitet. Dort sei es auch besser möglich, den indi- 
viduellen Abschied vom Praktikum und den individuellen Wiedereinstieg in 
das Studium vorzubereiten. Dies sei in den Nachbereitungstreffen in ihrer 
jetzigen Form nicht gelungen. 

Einflüsse von außen auf den Supervisionsprozess. Als wichtigsten Ein- 
fluss von außen auf den Supervisionsprozess äußert die Supervisorin, dass 
sie auffällig oft bei den Supervisanden Ärger auf die Hochschule zuhause 
erlebt habe. Die Studierenden hätten sich während ihres Auslandsprakti- 
kums allein gelassen und wenig betreut gefühlt. Als Einflüsse aus den Gast- 
ländern hat sie ausschließlich den Zeitfaktor erlebt, durch die Zeitverschie- 
bung sei es oft schwierig gewesen, geeignete Gesprächstermine zu finden. 
Die Supervisanden hatten untereinander keinen Kontakt, allerdings hat sie 
einmal versucht, eine Skype-Sitzung mit zwei Supervisanden gemeinsam zu 
machen. Dies habe sie als nicht positiv empfunden, führt dies jedoch auf die 
Eigenschaften der beiden Persönlichkeiten zurück, die dort aufeinandertra- 
fen. Einen möglichen Kontakt der Supervisanden während der Prakti- 
kumsphase hält sie dann für sinnvoll, wenn an den Gruppentreffen zur 
Nachbereitung festgehalten werde. Natürlich habe es Einflüsse aus dem 
Heimatland auf den Supervisionsprozess insofern gegeben, als sie den Ein- 
druck gehabt habe, die meisten Themen seien zunächst mit der Familie oder 
mit Freunden vorbesprochen worden, und ganz zuletzt erst sei die Supervi- 
sion als Ort, in dem Probleme besprochen würden, genutzt worden. Dies 
erlebe sie jedoch auch im Alltag der Face-to-face-Supervision, es sei wich- 
tig, dass Supervisoren dies akzeptierten und keine Konkurrenzthemen auf- 
machten. 

Bewertung des Zeitrhythmus. Den Zeitrhythmus hat die Supervisorin als 
positiv erlebt. 

Wünsche/Vorschläge/Anregungen. Bei den Wünschen und Anregungen 
geht die Supervisorin noch einmal auf den Bereich der Bild gebenden Ver- 
fahren in der Internettelefonie ein. Hier weist sie noch einmal darauf hin, 
wie wichtig es gewesen sei, kein Bild gebendes Verfahren zu verwenden, 
und wie sehr das geholfen habe. Sie erklärt, eine Hörschädigung zu haben, 
und in der Skype-Supervision erlebt zu haben, dass diese Hörschädigung sie 
weniger beeinträchtige, als sie gedacht habe. In der Verengung auf einen 
Sinneskanal sieht sie eine große Chance für die Supervision. Dies habe eine 
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entlastende Wirkung. Diese Aussage unterlegt sie mit Argumenten, mit 
denen sie noch einmal die Erkenntnisse vertieft, die bereits oben beschrieben 
worden waren. 


3.3.3 Ergebnisse der Interviews der E-Mail-Nutzer 


Voreinstellungen in Bezug auf E-Mail-Supervision. Bei den Voreinstel- 
lungen, die die Befragten in der E-Mail-Supervision vor Beginn ihres Su- 
pervisionsprozesses zu der von ihnen gewählten Supervisionsform hatten, 
gibt es deutliche Unterschiede zu denen, die in der Skype-Supervision geäu- 
Bert wurden. So äußern von den acht Befragten lediglich drei eine positive 
Voreinstellung, zwei sind offen ohne eine eindeutig positive oder negative 
Bewertung, zwei Äußerungen sind dezidiert negativ, eine Äußerung lässt 
sich mit „sowohl als auch“ beschreiben. 

Bei den positiven Äußerungen steht im Vordergrund, dass durch die 
Möglichkeit der E-Mail-Supervision eine supervisorische Begleitung über- 
haupt erst möglich wird, zumal eine solche in der Studienordnung vorge- 
schrieben ist. Ein Befragter erklärt, gerne zu formulieren und auch gerne 
über Texte zu reflektieren. Daher sei ihm die E-Mail-Supervision passend 
erschienen. 

Bei den negativen Äußerungen wird vor allem nach dem Sinn einer Su- 
pervision per E-Mail gefragt. Hintergrund dieser Skepsis ist die Schwierig- 
keit, sich schriftlich äußern zu müssen. Außerdem gibt es Bedenken in Be- 
zug auf die technischen Möglichkeiten im Gastland, und damit bezüglich 
der Realisierbarkeit der E-Mail-Supervision. 

Kompetenz/ Ausstattung Computer/Internet: persönliche Fähigkeiten. Bei 
den persönlichen Fähigkeiten im Umgang mit Computer/Internet äußert 
lediglich eine Befragte, es habe Schwierigkeiten gegeben, weil sie zunächst 
nicht in der Lage gewesen sei, E-Mails richtig zu versenden. Deshalb habe 
sie die ersten drei Supervisionen nachträglich gemeinsam ablegen müssen, 
was dazu geführt hatte, dass sie keine zeitnahen Rückmeldungen bezie- 
hungsweise Antworten auf Probleme und Fragen erhalten habe. Dieses Prob- 
lem sei ihrer mangelnden Kompetenz geschuldet, erklärt sie. Alle anderen 
Befragten äußern, es habe keinerlei Schwierigkeiten im Umgang mit Com- 
puter/Internet gegeben, die auf ihre PC-Kenntnisse oder E-Mail-Erfahrung 
zurückzuführen seien. Eine Befragte gibt an, es habe einen positiven Ein- 
fluss durch ihre guten PC-Kenntnisse auf ihre Supervision gegeben, ohne 
dass sie diesen jedoch näher beschreibt. 

Situation im Gastland. Hinsichtlich der Ausstattung und der Möglichkei- 
ten im Umgang mit Computer/Internet im Gastland äußern in der Befragung 
der E-Mail-Nutzer vier von acht Befragten Probleme. Ein Supervisand 
musste zunächst „ein 65 Meter langes Kabel durch den Boden schieben“. 


186 


Dafür habe er etwa einen Monat gebraucht. Eine Befragte erklärt, bis zum 
Ende der Regenzeit habe keine Internetverbindung zur Verfügung gestan- 
den. Ein Befragter erklärt, sein Internetanschluss litt unter unregelmäßigen 
Stromausfällen, zwei weitere erklären, es sei schwierig gewesen, in ein In- 
ternetcafe zu kommen. Eine Befragte kritisiert, in den Internetcafés seien die 
Computer sehr langsam gewesen, oder hätten nicht richtig funktioniert. Im 
konkreten Umgang mit diesen Widrigkeiten konnten fast alle Befragten die 
Probleme nach einer gewissen Anlaufzeit lösen. Lediglich dort, wo die Be- 
fragten auf ein Internetcafé angewiesen waren, in dem die Ausstattung mit 
Computern schlecht war, blieben die Probleme bestehen. Zwei der Befragten 
konnten mittels eigener Computer die Schwierigkeiten der Ausstattung im 
Gastland lösen. 

Vier der Befragten geben an, diese Schwierigkeiten hätten einen negati- 
ven Einfluss auf den Erfolg ihres Supervisionsprozesses gehabt. So hätten 
sie Themen nicht in die Supervision eingebracht, oder die Gedanken rund 
um die technische Verfügbarkeit hätten sie so sehr in Beschlag genommen, 
dass andere Themen in den Hintergrund geraten seien. Zudem hatte die 
Situation im Internetcafé einen negativen Einfluss auf die Konzentrationsfä- 
higkeit und die Möglichkeit, sich intensiv auf den Supervisionsprozess ein- 
zulassen. 

Bewertung des Supervisionskonzeptes: Allgemeine Erfolgsbewertung. 
Zwei der acht Befragten erklären, ihre Internet-Supervision sei sehr erfolg- 
reich verlaufen, zwei der Befragten erklären, sie sei erfolgreich gewesen. 
Eine Befragte hielt sie für „mittelmäßig“, eine weitere für weniger erfolg- 
reich. 

Dass die Supervision als begleitende Hilfe das Praktikum unterstützt, 
wird von allen Supervisanden, die mit ihrem Supervisionsprozess zufrieden 
sind, als das Wichtigste betrachtet. Bei den negativen Bewertungen wird als 
Begründung angegeben, dass durch den schriftlichen Charakter der Supervi- 
sion Einiges verloren gegangen sei, das in einem direkten Gespräch möglich 
gewesen wäre. Kern der Kritik ist neben der Asynchronizität der Supervisi- 
on auch die räumliche und persönliche Distanz und die Möglichkeit des 
Supervisanden, durch seine Supervisionsberichte völlig beliebig den Infor- 
mationsfluss zu steuern. 

Situationsbezogene Bewertung. Bei den Situationen, in denen die Be- 
fragten ihre Supervision als hilfreich erlebt haben, überwiegen eindeutig die 
Situationen mit Bezug auf die eigene Person, und zwar dann, wenn es Prob- 
leme oder kritische Situationen gab. Eine Befragte konkretisiert das im 
Hinblick auf den Kulturschock zu Beginn ihres Praktikums. Supervision 
wird von den Befragten als Krisenhilfe und Beratung bei Problemen begrif- 
fen. Ein Verständnis von allgemeiner supervisorischer Praktikumsbeglei- 
tung gibt es bei den Befragten der E-Mail-Supervision nicht in ausgeprägter 
Form. Es ist grundsätzlich von Vorfällen, kritischen Situationen, oder Prob- 
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lemen die Rede. Erst bei der konkreten Frage nach den relevanten Themen 
der Supervision gibt es allgemeinere Äußerungen (s.u.). 

Faktoren für den Supervisionserfolg. Bei den Faktoren, die den Erfolg 
der Supervision befördert haben, nennen die Supervisanden vor allen Din- 
gen die Tatsache, dass sie durch das Schreiben die Möglichkeit hatten, zu- 
nächst für sich alleine Dinge reflektieren zu können, und in Ruhe zu überle- 
gen, was sie aufschreiben und ausdrücken wollen, bzw. welche Erklärungen 
sie für bestimmte Dinge haben, und/oder welche Fragen daraus resultieren. 
Anders als in einer direkten Gesprächssituation, in der sie spontan antwor- 
ten müssen, bot das Schreiben für sie die Möglichkeit, zunächst für sich 
Entscheidungen zu treffen, und eine Auswahl dessen vorzunehmen, was sie 
äußern möchten. Weitere Erfolgs fördernde Faktoren sind für zwei Befragte 
eindeutig das Schreiben als Ausdrucksform, und für eine Interviewpartnerin 
die Möglichkeit, in ihrem Praktikum Rückmeldungen von außen zu be- 
kommen, die fachlich qualifiziert sind. Auch das Vertrauen zu der Supervi- 
sorin wird als wichtiger Faktor für den Erfolg der Supervision angesehen, 
gehört für eine Befragte aber auch zu den Faktoren, die den Erfolg der Su- 
pervision eher behindert haben. Hier taucht ebenfalls die mangelnde Nähe 
bzw. das mangelnde Vertrauen zu dem Supervisor auf. Ebenso auffallend 
ist, dass bei den Supervisanden der E-Mail-Supervision das Fehlen einer 
Gruppe häufig als Problem genannt wird. Die Tatsache, dass sie in der E- 
Mail-Supervision ein Einzel-Supervisionsverfahren gewählt haben, wird 
gerade hier als problematisch erlebt. Weiterhin wird der zusätzliche Ar- 
beitsaufwand kritisiert, die Asynchronizität der schriftlichen Supervision 
sowie die kulturelle Distanz, die es schwierig mache, Situationen so zu be- 
schreiben, dass der Supervisor sie adäquat verstehe, und nicht zuletzt die 
Schwierigkeit, Gefühle zu verschriftlichen, was nicht adäquat gelingen kön- 
ne: 

„Viele Sachen haben mich eben wütend und traurig gemacht. Und dann 
hin zu schreiben: ‚ich war wütend und traurig’, das drückte das irgendwie 
nicht so aus. Also, da musste dann so richtig ‚kawumm?’ hinter sein und ich 
wäre am liebsten geplatzt, und das hat halt einfach gefehlt“. 

Themen der Supervision: Relevanz der Themen. Für fünf Befragte waren 
Themen mit Bezug auf die eigene Person besonders wichtig in der E-Mail- 
Supervision. Dazu gehörte die Auseinandersetzung mit der eigenen Biogra- 
fie und der eigenen Familie sowie mit den Gründen, ins Ausland zu gehen, 
um ein Studienprojekt abzuleisten. Auch die Auseinandersetzung mit der 
eigenen Professionalität und der eigenen Berufsrolle, sowie die innere Dis- 
tanz zu den Praktikumsthemen und dem Praktikumsfeld waren relevant. Für 
vier der Interviewpartner waren Themen mit Bezug auf den Kollegenkreis 
besonders wichtig. Dabei ging es meistens um Konflikte in Bezug auf die 
Praktikantenrolle oder die Aufteilung von Arbeitsbereichen bzw. Verant- 
wortlichkeiten. Zwei der Befragten gaben an, das Verhältnis zu und der 
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Umgang mit den Klienten sei für sie Thema gewesen. Zwei Befragte geben 
ganz allgemein an, ihnen seien Themen in Bezug auf das Praktikum beson- 
ders wichtig gewesen. Diese Themen können sie nicht näher spezifizieren, 
es ist daher anzunehmen, dass es um ein Konglomerat aus Kollegenkreis, 
Klienten sowie Einrichtung/Institution geht. Für keinen der Befragten spie- 
len Themen mit Bezug auf das Studium oder mit Bezug auf die Anleitung 
eine nennenswerte Rolle. 

Internettauglichkeit der Themen. Außer zwei Befragten, für die alle The- 
men im Internet offen und gut ansprechbar waren, differenzieren die Inter- 
viewpartner sehr genau, was sie im Internet gut thematisieren konnten und 
was nicht. Zwei der Befragten geben an, Selbstreflektion und Biografiearbeit 
seien besonders gut über das Internet gelungen. Das erklären sie damit, dass 
sie die Möglichkeit hatten, zunächst für sich zu reflektieren und über sich 
selber nachzudenken, und dieses dann in Ruhe verschriftlichen zu können. 
Ein Interviewpartner hält jedoch rückblickend lediglich Fakten, Rahmenbe- 
dingungen und Organisatorisches für tauglich, im Internet thematisiert zu 
werden. Emotionen seien nicht gut über Schriftsprache zu transportieren, 
weswegen persönliche Sachen nicht im Internet besprochen werden könn- 
ten. Dem stimmen zwei weitere Befragte zu. Zwar äußert eine davon als 
positiven Effekt, dass durch die E-Mail eine Selbstreflektion möglich und 
nötig war („Wenn ich biographische Dinge dargestellt habe, dann habe ich 
das mit Ruhe und Bedacht tun können. Selbstreflektion wird unter Umstän- 
den ja sogar gefördert, wenn man da sitzt und über den Text nachdenkt“), 
für sie war es aber deshalb problematisch, persönliche Dinge per E-Mail 
supervisorisch zu reflektieren, da sie feststellen musste, dass es Missver- 
ständnisse bezüglich ihrer Darstellung beim Supervisor gab. Diese Missver- 
ständnisse konnte sie nicht zügig aufklären, sondern es bedurfte weiterer E- 
Mails, um sie zu korrigieren, so dass der Prozess der supervisorischen Auf- 
arbeitung sehr langwierig war. Zudem sei die eigene Reflektion in der 
Verschriftlichung ungewollt objektiviert worden. Für eine weitere Supervi- 
sandin war es schwierig, Themen in Bezug auf die Situation im Praktikum 
vor Ort, also die Arbeit mit Klienten, Kollegen, und in der Einrich- 
tung/Institution zu besprechen, da sie den Eindruck hatte, ihr Supervisor 
könne nicht nachvollziehen, in welcher Kultur und unter welchen Bedin- 
gungen ihr Praktikum verlaufen sei. Dies sei über das Internet auch nicht 
gut zu erklären gewesen. Außerdem sei es bei solchen Themen immer um 
konkrete Anlässe und aktuelle Probleme gegangen, für die es per E-Mail 
keine zeitnahe Antwort geben könne. 

Bewertung der eingesetzten Supervisionsverfahren: allgemeine Erfolgs- 
bewertung E-Mail-Supervision. Die E-Mail-Supervision bewertet im Inter- 
view ein Befragter als sehr erfolgreich, zwei weitere als erfolgreich. Vier 
Interviewpartner halten die E-Mail-Supervision teilweise für positiv und 
teilweise für negativ, so dass sie der Aussage „teils/teils“ zuzuordnen sind. 
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Ein Supervisand widerspricht sich in seinen Äußerungen, mal erklärt er das 
E-Mail-Verfahren für gut, weil es ihm Spaß mache zu formulieren, mal 
wieder sieht er es als negativ an, weil ihm etwas gefehlt habe im Gegensatz 
zu einem direkten Gespräch. Aufgrund dieser Widersprüche wird die Aus- 
sage ebenfalls der Variablen „teils/teils‘“ zugeordnet. Bei den positiven Aus- 
sagen überwiegt als Begründung die Tatsache, dass in der Mail-Supervision 
über die Probleme geschrieben werden konnte. Für diese Befragten ist das 
Schreiben eine gute Möglichkeit, über Themen nachzudenken und sich 
damit intensiv auseinander zu setzen. Bei den Befragten, die das Verfahren 
für sowohl positiv als auch negativ bewerten, steht im Vordergrund, dass die 
E-Mail-Supervision eine supervisorische Begleitung des Auslandsprakti- 
kums überhaupt erst möglich gemacht habe, andererseits bedauern sie Ele- 
mente, die in der direkten Supervision vorhanden wären und im E-Mail- 
Verfahren fehlen, vor allen Dingen das direkte Gespräch, die Synchronizität 
und die Antworten der anderen Supervisanden. 

Verfahrensbezogene Bewertung E-Mail-Supervision. Bei den positiven 
Eigenschaften der E-Mail-Supervision wird am häufigsten die Möglichkeit 
der Supervisanden genannt, Themen für sich vorsortieren zu können, und 
dann auswählen zu können, was davon sie in welcher Form ihrem Supervi- 
sor schriftlich mitteilen wollen. Die E-Mail-Supervision bietet die Möglich- 
keit, sehr überlegt auszuwählen, was man mitteilen möchte und was nicht. 

Zwei Interviewpartner erklären, ein wichtiger Vorteil der E-Mail- 
Supervision sei für sie gewesen, dass sie selber die Zeit festlegen konnten, zu 
der sie sich mit den Themen beschäftigen wollten. So konnten sie die E- 
Mails des Supervisors speichern und zuhause, zu einer selber festgelegten 
Zeit, bearbeiten, im Gegensatz zur Face-to-face-Supervision, bei der mit 
dem Supervisor ein Termin oft weit im Vorfeld festgesetzt werden musste. 
Für zwei Befragte bot die E-Mail-Supervision darüber hinaus den Vorteil, 
Themen für sich klären zu können, bevor sie ihre Überlegungen superviso- 
risch weitergaben. Die E-Mail-Supervision setzte aus der Sicht dieser Su- 
pervisanden einen Prozess der Selbstreflektion ganz automatisch in Gang, 
den sie als hilfreich erlebten. 

Während für zwei Befragte das Schreiben als Ausdrucksform besonders 
vorteilhaft war, nennt lediglich ein Interviewpartner die Anonymität der E- 
Mail-Supervision besonders vorteilhaft, während eine weitere beschreibt, es 
sei für sie durch die E-Mail-Supervision erst möglich gewesen, ihr Prakti- 
kum zu absolvieren, da eine Supervision ja durch das Curriculum vorge- 
schrieben sei. 

Bei den nicht hilfreichen Eigenschaften des Supervisionsmediums E- 
Mail wird an häufigster Stelle genannt, Probleme, Themen und Inhalte für 
die Supervision zu verschriftlichen. Dabei muss zwischen zwei Richtungen 
der Kritik unterschieden werden. Die größte Gruppe der Nennungen (fünf 
von acht Befragten) bezieht sich darauf, dass durch das Schreiben ein Ver- 
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lust an Genauigkeit zu beklagen sei. Gefühle könnten nicht in derselben 
Form durch Worte und durch Schriftsprache transportiert werden, außerdem 
sei es schwierig, Dinge so zu beschreiben, dass der Supervisor zuhause sie 
auch wirklich so verstehe, wie man sie gemeint habe. Weitere vier Supervi- 
sanden weisen daraufhin, dass es zu zeitaufwändig sei, Dinge per E-Mail zu 
beschreiben. Der Zeitaufwand, eine E-Mail zu verfassen, die so genau und 
ausführlich sei, dass das Thema adäquat beschrieben werde, sei so hoch, 
dass er nach einem langen Arbeitstag bzw. in der für das Verfassen von E- 
Mails insgesamt zur Verfügung stehenden Zeit nicht zu leisten sei. Das 
führe dazu, dass Themen nicht so gründlich beschrieben oder gleich wegge- 
lassen würden, und dass durch den hohen Zeitaufwand eine große Demoti- 
vation zur Supervision entstehe. 

Direkt an zweiter Stelle wird von den Befragten die Schwierigkeit ge- 
nannt, dass ein direktes Gespräch gefehlt habe. Auch hier gibt es zwei Rich- 
tungen der Kritik. An erster Stelle der Angaben steht die Tatsache, dass das 
Fehlen einer direkten Gesprächssituation einen Zeitverlust bedeutete, also 
die bereits mehrfach erwähnte Asynchronizität der E-Mail-Supervision. 
Diese Tatsache wird von fünf Supervisanden im Interview bedauert. Sie 
weisen darauf hin, dass durch den Zeitverlust auch ein Verlust an Inhalten 
bewirkt wurde, dass bestimmte Themen ihre Aktualität verloren hatten und 
dass Rückmeldungen der Supervisoren nicht mehr hilfreich gewesen sind, 
weil sie zu der mittlerweile veränderten Situation nicht mehr passten. Drei 
weitere Befragte äußern im Interview ihre Überzeugung, dass durch das 
Fehlen eines direkten Gespräches auch weniger Tiefe in die Supervision 
gekommen sei, vor allem deshalb, weil direkte Nachfragen des Supervisors 
und damit ein Vertiefen des Themas gefehlt hätten. Die Möglichkeit des 
Supervisors, ein Thema zu zu spitzen und auf eine Lösung hin zu forcieren, 
fehlte im E-Mail-Kontakt. 

Drei Interviewpartner beklagen, dass in der E-Mail-Supervision kein 
Austausch mit anderen Supervisanden möglich sei. Sie vermissen die Berei- 
cherung, die durch die Rückmeldungen oder Nachfragen von Kommilitonen 
entstehe. Deshalb hätten sie eine Form der Gruppensupervision vorgezogen. 

Etwas aus der Reihe fällt die Äußerung eines Interviewpartners, der nach 
anfänglicher Kritik an späten Rückmeldungen des Supervisors darauf hin- 
weist, dass bei wirklich dringenden Problemen seiner Ansicht nach der 
Supervisor schneller geantwortet habe als üblich, so dass die Asynchronizi- 
tät nicht wirklich ein großes Problem gewesen sei. 

Weitere Äußerungen in den Interviews zur Bewertung des Verfahrens 
der E-Mail-Supervision sind, dass man sich zu Beginn der E-Mail- 
Supervision in dieses neue Verfahren zunächst etwas hinein finden und sich 
damit arrangieren musste, dass nach dieser Eingewöhnungsphase es jedoch 
gut lief, ein Befragter äußert, dass er die Tatsache als positiv empfunden 
habe, dass er in der E-Mail-Supervision nicht mit Emotionen anderer Stu- 
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dierender konfrontiert worden sei. 

Bewertung der Methodenblätter. Auffallend bei den Fragen zur Bewer- 
tung der Methodenblätter ist, dass bei den Befragten der E-Mail-Supervision 
hier ein deutlich positiveres Bild entsteht als bei den Befragten zur Skype- 
Supervision. So haben zwei Interviewpartner von sich aus die Methodenblät- 
ter gleich zu Beginn des Interviews als besonders positives Element der E- 
Mail-Supervision benannt, während alle anderen Supervisanden bei konkre- 
ter Nachfrage erklären, die Methodenblätter seien für sie in der E-Mail- 
Supervision besonders hilfreich gewesen. Da eine Befragte aufgrund techni- 
scher Probleme keine Methodenblätter zugeschickt bekommen hatte, ist die 
Quote von sieben positiven Nennungen eine Erfolgsquote von 100 %. Dass 
die Methodenblätter eine positive Hilfe für den Supervisionsverlauf waren, 
führen fünf Befragte darauf zurück, dass die Methodenblätter Denkanstöße 
gaben, um sich mit Themen tiefer auseinander zu setzen. Es sei durch die 
Methodenblätter möglich gewesen, ein Thema auf ein bestimmtes Ziel hin 
zu fokussieren, und verschiedene Aspekte in den Blick zu nehmen, ohne 
Gefahr zu laufen, einzelne Bereiche aus dem Blick zu verlieren oder zu 
vergessen. Für vier Befragte war es besonders positiv, dass durch die Me- 
thodenblätter eine Strukturhilfe für den eigenen supervisorischen Prozess 
gegeben wurde. Eine Befragte erklärt, dass man durch das Methodenblatt 
leichter an einem Thema vertiefend dranbleiben konnte, während eine ande- 
re Befragte erklärt, für sie sei das Methodenblatt wichtig gewesen, damit ihr 
bestimmte Zusammenhänge überhaupt erst bewusst wurden, was in der 
Qualität der Antwort deutlich über diejenigen Antworten hinausgeht, für die 
die Methodenblätter Denkanstöße waren. Vier Interviewpartner bewerten die 
Methodenblätter besonders im Hinblick auf Biografiearbeit und in Bezug auf 
ihre persönliche Haltung als positiv. 

Bei den negativen Bewertungen zu den Methodenblättern wird dreimal 
(allerdings nur zweimal aus eigenem Erleben) genannt, wenn die Metho- 
denblätter mit aktuellen Schwierigkeiten und Problemen nicht in einem für 
die Supervisanden erkennbaren direkten Zusammenhang standen. Zwei 
Interviewpartner benennen die zusätzliche Arbeitsbelastung als schwierig, 
während eine weitere technische Probleme hatte mit einem Methodenblatt, 
mit dem sie nicht gut zurecht kam. 

Aufschlussreich erklärt ein Befragter, dass es sinnvoller gewesen wäre, 
wenn in Bezug auf die ausgefüllten Methodenblätter tatsächlich ein Aus- 
tausch mit dem Supervisor zustande gekommen wäre. Etliche Supervisan- 
den, so hätten die Nachtreffen ergeben, hätten die Blätter ausschließlich der 
Selbstreflektion benutzt, und es gab keine Diskussion darüber mit dem Su- 
pervisor. In eine ähnliche Richtung geht die Äußerung einer Interviewpart- 
nerin, für die die Erkenntnisse aus dem Methodenblatt und einer darauf 
erfolgten Rückmeldung des Supervisors sehr intensiv und anrührend war, so 
dass sie sich gewünscht hätte, in dieser Situation nicht alleine gelassen zu 
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sein. 

Bei der Abfrage nach Verbesserungsvorschlägen wird dreimal der Vor- 
schlag gemacht, dass die Supervisanden eine Übersicht über die verschiede- 
nen Methodenblätter sowie die Methodenblätter selber komplett mit in das 
Auslandspraktikum gegeben bekommen, so dass sie die Möglichkeit hätten, 
selber gezielt Arbeitsblätter zur Bearbeitung auszusuchen und diese auch 
nicht erst ausdrucken müssten. Des Weiteren wird der Vorschlag gemacht, 
die Methodenblätter tiefgründiger zu gestalten oder den Austausch darüber 
mit dem Supervisor zu vertiefen. 

Bewertung der Vorbereitungstreffen. Für vier Interviewpartner waren die 
Vortreffen wichtig, um die Supervisoren kennen zu lernen und ein Vertrau- 
ensverhältnis zu ihnen aufzubauen. Ebenfalls für vier Supervisanden waren 
die Vortreffen wichtig, um die Gruppe der anderen Supervisanden und ihre 
Praxisfelder, sowie die Gastländer kennen lernen zu können, und ein Grup- 
pengefühl aufzubauen. Die Bewertung der Zielerreichung der Gruppentref- 
fen fällt allerdings sehr unterschiedlich aus. Lediglich drei Befragte fanden 
die Vortreffen uneingeschränkt positiv. Für vier Befragte waren die Treffen 
zu oberflächlich, es konnten Themen nicht thematisch tiefgehend bespro- 
chen werden und die Zeit reichte für sie auch nicht aus, um ein ausreichen- 
des Vertrauensverhältnis zu dem Supervisor herzustellen. Zwei Interview- 
partner meinten, es hätten zu wenig Vorbereitungstreffen stattgefunden. 

Bewertung der Nachbereitungstreffen. Alle Befragten äußerten die 
grundsätzliche Wichtigkeit von Nachbereitungstreffen, auch wenn sie die 
konkrete Umsetzung teilweise kritisieren. Bei der Bewertung der Nachberei- 
tungstreffen steht für die Interviewpartner an erster Stelle, dass sie wichtig 
gewesen seien, um die Berichte der anderen Supervisanden zu hören und im 
Rahmen dieser Praxiserfahrungen anderer Studierender ihre eigenen Erfah- 
rungen einordnen und relativieren zu können. Diese Rückmeldungen tau- 
chen bei fünf Supervisanden auf, für drei Supervisanden ist es wichtig, dass 
die Nachbereitungstreffen die Möglichkeit boten, von anderen Supervisan- 
den Rückmeldungen in der Gruppe erhalten zu können, weil die Nachberei- 
tungstreffen den Charakter einer Gruppensupervision hatten, die die E-Mail- 
Supervision als Einzelsupervision ablöste. Für drei Interviewpartner war es 
in den Nachbereitungstreffen dann auch leichter, mit dem Supervisor in 
Kontakt zu kommen und mit ihm zu arbeiten. Bei der Zielerreichung der 
Nachbereitungstreffen äußern allerdings nur zwei der Befragten ausschließ- 
lich positive Dinge. Für fünf der Befragten fanden zu wenig Nachberei- 
tungstreffen statt, sie hätten sich teilweise deutlich mehr Treffen und eine 
längere Gruppenphase gewünscht, vier Interviewpartner meinten, die Tref- 
fen wären zu sehr an der Oberfläche geblieben. 

Einflüsse von außen auf den Supervisionsprozess: Veränderung des Ver- 
hältnisses zum Supervisor via Internet. Für zwei Supervisanden ergab sich 
durch den Wechsel des Verhältnisses zum Supervisor von der Face-to-face- 
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Supervision zur Internet basierten Supervision keine Veränderung im Ver- 
hältnis zu ihrem Supervisor. Ein Befragter äußerte sogar, dass das Internet 
als Kommunikationsform zu dem Supervisor positiv gewesen sei, da der 
Supervisor im Gespräch dazu geneigt habe, „nicht auf den Punkt zu kom- 
men“, durch die E-Mail-Supervision habe er konkreter formulieren müssen, 
was für den Supervisanden positiv gewesen sei. Zwei Befragte äußern, es 
habe schon vor der Supervision kein rechter Bezug zu dem Supervisor ent- 
stehen können, da das Verhältnis von vornherein distanziert gewesen sei, 
was durch den Einstieg in das Internet als Kommunikationsmedium nicht 
habe anders werden können. Die bereits vorhandene Distanz im Vorfeld 
habe es schwierig gemacht, während der Supervision ein Vertrauensverhält- 
nis über das Internet aufzubauen. Eine Befragte äußert zusätzlich das Prob- 
lem, dass der fehlende Gesichtsausdruck und die fehlende Mimik, die feh- 
lende direkte Reaktion des Supervisors in körperlicher Hinsicht auf das 
Gesagte des Supervisanden es für sie schwierig machte, sich dazu zu ent- 
schließen, „persönliche intime Details wirklich preisgeben“ zu wollen. Für 
sie wäre es leichter gewesen, sich im Internet zu entscheiden, was sie sagen, 
was sie nicht sagen, und was sie relativieren solle, wenn sie gemerkt hätte, 
wie dies bei dem anderen angekommen sei. Dies bringt sie auch in Zusam- 
menhang mit der Tatsache, dass ihr Supervisor ein interner Supervisor, also 
in einer Doppelrolle als Berater und Dozent war. 

Einflüsse aus dem Gastland. Vier Interviewpartner geben ausdrücklich 
an, aus dem Gastland habe es keinerlei Einflüsse auf ihren Supervisionspro- 
zess gegeben. Drei Supervisanden erklären, ihre Kollegen hätten einen Ein- 
fluss ausgeübt. Gründe dafür waren, dass mit Kollegen die Supervisionsin- 
halte vorher besprochen wurden, andere Kollegen lehnten die Supervision 
ab, so dass ein negatives Klima in der Einsatzstelle entstand. Ein landestypi- 
scher Einfluss auf die Supervision war die Regenzeit, die bei einer Supervi- 
sandin den Internetverkehr störte. 

Einflüsse der anderen Supervisanden während des Supervisionsprozes- 
ses. Bei der E-Mail-Supervision geben alle Befragten übereinstimmend an, 
es habe keine Einflüsse durch die anderen Supervisanden auf ihren Supervi- 
sionsprozess gegeben. Aufschlussreich ist das Detail, das ein Befragter in 
seinem Interview erzählt: es habe eine Rundmail gegeben, auf die allerdings 
die anderen Supervisanden nicht geantwortet hätten. Dann, wenn die Be- 
fragten in den Interviews Details nannten, wurde deutlich, dass ein solcher 
Kontakt zwar nicht abgelehnt, jedoch auch nicht eindeutig gewünscht wur- 
de. 

Andere Einflüsse von außen auf den Supervisionsprozess. Zwei der Be- 
fragten geben an, dass der Kontakt mit Familie und Freunden über das In- 
ternet wichtig gewesen sei und einen Einfluss auf ihren Supervisionsprozess 
gehabt hätte. Sie erklärten dies damit, dass Familie und Freunde die Situati- 
on auf der Arbeitsstelle und im Gastland besser hätten verstehen können, 
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und deswegen auch bessere Rückmeldungen hätten geben können. 

Bewertung des Zeitrhythmus. Fünf Befragte geben an, der Zeitrhythmus 
sei für sie hilfreich gewesen. Dabei fällt auf, dass diese Befragten ihren 
Zeitrhythmus flexibel gestaltet haben, zumindest teilweise haben sie sich 
nicht an den vereinbarten Zeitplan, sondern an aktuelle Anlässe als Maßstab 
gehalten. Dies wird teilweise explizit als Begründung für die positive Be- 
wertung angegeben. Zwei Supervisanden geben an, der Zeitrhythmus sollte 
offener gestaltet werden. Für sie stand der Pflichtcharakter der Rückmel- 
dungen im Vordergrund, und sie haben für sich nicht die Freiheit erkannt, 
diesen flexibel zu gestalten, beziehungsweise diese Freiheit erst relativ spät 
für sich in Anspruch genommen. Diese beiden Befragten waren denselben 
Supervisoren zugeteilt, bei denen es auch die Rückmeldung gab, dass der 
Zeitrhythmus sehr flexibel gehalten wäre. 

Wünsche/Vorschläge/Anregungen. Auffallend ist, dass sieben von acht 
Interviewpartnern der E-Mail-Supervision am Ende des Interviews Wün- 
sche, Vorschläge oder Anregungen zur Verbesserung äußern. Drei der Be- 
fragten wünschen sich mehr Kontakte zu den anderen Supervisanden aus 
ihrer Gruppe während der Supervision. Diese sind teilweise denselben 
Gruppen zugeordnet gewesen, in denen es unter den Studierenden Mails mit 
Anfragen nach kollegialem Austausch gab, die nicht beantwortet wurden 
(s.o.). Eine Befragte gibt auch an, dass ein solcher Kontakt untereinander 
zwar wünschenswert gewesen wäre, für sie jedoch eindeutig zu viel Stress 
zusätzlich zu der ohnehin hohen Arbeitsbelastung durch die E-Mails bedeu- 
tet hätte. Dazu gibt es einige Einzelnennungen. So wird eine bessere Zu- 
sammensetzung der Supervisionsgruppen, eine bessere Auswahl der Super- 
visoren (als Begründung gibt eine Supervisanden an, es müsse auf eine hö- 
here interkulturelle Kompetenz der Supervisoren geachtet werden, eine 
andere bezieht sich allgemein auf schlechte Erfahrungen mit ihrem Supervi- 
sor in der Vergangenheit, von denen sie durch höhere Semester gehört habe) 
oder eine andere Finanzierung der Supervision (nicht durch Studiengebüh- 
ren) angeregt. Eine Nennung bezieht sich auch auf die von einem Supervi- 
sanden erkannte Unreife seiner Kommilitonen, die er als Problem für die 
Supervision ansieht. Weitere Vorschläge beziehen sich auf die Vorberei- 
tungstreffen und die Nachbereitungstreffen, greifen jedoch dieselben Punkte 
auf, die bereits unter dieser Variable genannt worden waren. 


3.3.4 Ergebnisse der Interviews der E-Mail-Supervisoren* 


Voreinstellungen in Bezug auf E-Mail-Supervision. Beide befragten Su- 
pervisoren fanden die Internet basierte Supervision zu Beginn sehr interes- 
sant und positiv. Im Vordergrund stand bei beiden die Überlegung, dass 
durch das Medium E-Mail eine supervisorische Begleitung der Studierenden 
im Ausland möglich wurde. Ein Supervisor erklärt, er habe dies getan, ob- 
wohl er im Vorfeld um die „Begrenztheit von Internet-Supervision“ gewusst 
habe, jedoch habe man sich entschieden, „dass dies besser sei als gar nichts, 
vor allem, wenn Leute in Konflikt geraten“ (ebd.). Die Möglichkeit, auch 
über eine große Distanz hinweg eine Begleitung der Studierenden im Aus- 
land durchzuführen, war nur über E-Mail möglich, bzw. über Internet ba- 
sierte Supervisionsformen. 

Kompetenz/Ausstattung Computer/Internet: persönliche Fähigkeiten. 
Analog zu den Studierenden stellte auch für die Supervisoren der technische 
Umgang mit dem Computer keine Probleme dar. Allerdings äußern sie, dass 
es vereinzelt Probleme der Studierenden im Umgang mit dem Computer 
gab, diese beziehen sich jedoch, soweit die Supervisoren dies benennen, 
hauptsächlich auf Situationen im Gastland. Dies ist z.B. die mangelnde 
Ausstattung mit Computern in den Praxisstellen, oder die weite Entfernung 
zu Internetcafes. Vereinzelt erleben die Supervisoren auch Probleme der 
Studierenden in Bezug auf ihre persönliche Kompetenz mit dem Internet. So 
konnte sich eine Studierende unter einem Anhang zu einer E-Mail grund- 
sätzlich nichts vorstellen, andere konnten mit Word-Dokumenten nicht 
umgehen. Die Supervisoren beschreiben dies jedoch ausdrücklich als Einzel- 
fälle. 

Bewertung des Supervisionskonzeptes: Allgemeine Erfolgsbewertung. 
Die beiden Supervisoren erklären übereinstimmend, dass die Supervision 
per E-Mail eine hilfreiche Möglichkeit für die Studierenden darstellt, sofern 
sie diese annehmen. Zwar erklären beide die Grenzen der Internet- 
Supervision sehr genau, vor allem in Hinblick auf ihre diagnostischen Mög- 
lichkeiten und auf die Möglichkeit, zeitnah Rückmeldungen zu geben. Je- 
doch beschreiben beide trotzdem auch die großen Möglichkeiten, die sich 
durch die E-Mail-Supervision ergeben. Insgesamt lässt sich aus den Inter- 
views der Supervisoren nicht ableiten, dass diese die Internet-Supervision 
grundsätzlich für positiver oder für negativer halten als die Face-to-face- 
Supervision. 

Situationsbezogene Bewertung. Bei dieser Variablen ergeben sich bei 


42 Aufgrund der geringen Stichprobengröße bei der Supervisorenbefragung in der 
E-Mail-Supervision (n=2) wurde zum Zwecke der Anonymisierung der Antwor- 
ten in der Auswertung das Geschlecht männlich vereinheitlicht. Erst durch das 
Verfolgen der Quellenangaben lassen sich genauere Zuordnungen machen. Die 
Interviews sind über den Autor einzusehen. 
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beiden Befragten unterschiedliche Antworten. Ein Befragter erklärte, die 
Situationen, in denen Internet-Supervision für die Supervisanden hilfreich 
sei, wären besonders dann gegeben, wenn es darum gehe, persönliche Dinge 
zu klären und ein eigenes Profil zu entwickeln, wenn es also um die eigene 
innere Haltung der Supervisanden gehe. Bei dem anderen Befragten liegt 
der Schwerpunkt mehr auf Konflikt- und Krisensituationen. Zwar erwähnte 
auch er mehrfach die Tatsache, dass die Supervisanden durch die Supervisi- 
on die Möglichkeit haben, an eigenen wichtigen Themen zu arbeiten, und er 
betont auch insbesondere diese Notwendigkeit. Konkrete Anlässe werden bei 
ihm jedoch dann geschildert, wenn es problematische Situationen gibt. 

Faktoren für den Supervisionserfolg. Eindeutig benennen beide Befrag- 
ten die Motivation der Studierenden als wichtigsten Faktor für den Erfolg 
der Supervision. Supervision stelle gerade per E-Mail einen hohen Ar- 
beitsaufwand dar, für den eine hohe Bereitschaft und Motivation erforder- 
lich sei. Diese Anstrengung, so beide Supervisoren übereinstimmend, habe 
jedoch auch einen hohen Supervisionserfolg zum Ergebnis. Ihre Darstellun- 
gen lassen sich so zusammenfassen, dass es eine positive Korrelation zwi- 
schen der Bereitschaft, Zeit und Arbeit zu investieren und dem Supervisi- 
onserfolg gebe. Beide Befragten stellen heraus, dass auch das Vertrauen der 
Supervisanden zum Supervisor und, so ein Befragter, „das Maß, in dem die 
Studierenden zur Selbstreflektion bereit sind“ eine wichtige Rolle spiele. Die 
Bereitschaft der Studierenden führt er dabei auch auf die Möglichkeit zu- 
rück, inwieweit die Studierenden zur Selbstreflektion in der Lage seien. So 
stellt sich heraus, dass gerade ältere Supervisanden mit größerer Lebenser- 
fahrung eine erfolgreichere Supervision über das Internet machen könnten. 
Als zusätzlichen Faktor erwähnt er die Abstimmung zwischen Supervision 
in den Einsatzstellen und der Supervision durch die Hochschule, wobei der 
Grad der Abstimmung wichtig sei für den Erfolgsgrad der Supervision. 

Themen der Supervision: Relevanz der Themen. Beide Interviewpartner 
heben hervor, dass in der Face-to-face-Supervision die gleichen Themen 
vorkämen wie in der Internet-Supervision. Einen nennenswerten Unter- 
schied gebe es nicht. Allerdings erwähnt ein Supervisor, dass natürlich zu- 
sätzliche Themen in der Face-to-face-Supervision eine Rolle spielen würden, 
die es in der Face-to-face-Supervision nicht gebe, vor allem die Auslandser- 
fahrung und die kulturelle Konfrontation. 

Internettauglichkeit der Themen. Durch das Wegfallen der Gruppendy- 
namik, so die beiden Befragten, entstehe für die Studierenden die Möglich- 
keit, sich stärker mit der eigenen Person und der eigenen Biografie ausein- 
ander zu setzen. Dies setze jedoch voraus, dass die Studierenden bereit oder 
in der Lage seien, sich über das Medium E-Mail für solche Fragen zu öff- 
nen. Der Wegfall der Gruppendynamik wird insofern als Vorteil gesehen, 
als damit die Angst entfalle, sich vor einem größeren Publikum zu öffnen 
und von den Kommilitonen ein negatives Feedback zu erhalten. Zudem 
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stehe mehr Zeit für den Einzelnen zur Verfügung. 

Bewertung der eingesetzten Supervisionsverfahren: allgemeine Erfolgs- 
bewertung der E-Mail-Supervision. E-Mail-Supervision hat aus Sicht der 
Supervisoren besondere dann Sinn, wenn die Studierenden bereit und in der 
Lage sind, die Themen ausführlich und schriftlich zu bearbeiten. In erster 
Linie hängt das für sie mit der Motivation der Studierenden zusammen. 
Allerdings sehen sie auch die hohe zeitliche Anstrengung als wichtigen 
Faktor an, sowie die Lust, die die Studierenden am Schreiben und an der 
Auseinandersetzung insbesondere mit der eigenen Person empfinden. Beide 
Supervisoren bezeichnen E-Mail-Supervision als durchaus erfolgreiches 
Verfahren, machen den Grad des Erfolges jedoch sehr individuell von den 
einzelnen Supervisanden und ihrer Einstellung zu der E-Mail-Supervision 
abhängig. 

Verfahrensbezogene Bewertung der E-Mail-Supervision. Vorteile in dem 
Verfahren der E-Mail-Supervision sehen beide Befragten insbesondere des- 
halb, weil durch den Wechsel von der Gruppen- zur Einzel-Supervision 
mehr Zeit für den einzelnen Supervisanden zur Verfügung steht. Sie machen 
also zunächst keine spezifischen Vorteile der Internet-Supervision aus. Die 
negativen Eigenschaften des Mediums E-Mail gegenüber der Face-to-face- 
Supervision nehmen in den Antworten der beiden Befragten einen deutlich 
größeren Raum ein. An erster Stelle ist zu sagen, dass beide Interviewpart- 
ner bedauern, in der E-Mail-Supervision nur sehr wenige Kanäle zur Auf- 
nahme und Verarbeitung zur Verfügung zu haben. Die reine Schriftsprache 
als Analysemedium gebe ihnen als Supervisoren bedeutend weniger Mög- 
lichkeiten der Diagnostik als diese in der Face-to-face-Supervision, in der 
zusätzlich Gestik, Mimik und andere Dinge eine Rolle spielen, zur Verfü- 
gung stünden. Auch die Interventionsmöglichkeiten seien eingeschränkt, so 
die beiden Interviewpartner. Insbesondere einer von beiden hebt hervor, dass 
ihm in der E-Mail-Supervision im Vergleich zur Face-to-face-Supervision 
die Möglichkeit fehlt, sich unbefangen auszudrücken und Humor einzuset- 
zen, der über Schriftsprache nicht ohne das Risiko eines Missverständnisses 
transportiert werden könnte. Auch körperliche Interventionen, wie zum 
Beispiel das Reichen eines Taschenbuches, würden fehlen. Für beide Super- 
visoren bedeutet dieses Fehlen einer Unmittelbarkeit, dass eigene Persön- 
lichkeitsanteile des Supervisors weniger wirken, und das Fehlen bestimmter 
Informationen verursacht einen zusätzlichen Arbeitsaufwand. Es sei nötig, 
viel gründlicher das zu bearbeiten, was ihnen an schriftlichen Informationen 
zur Verfügung steht, und viel stärker verschiedene Möglichkeiten durch zu 
spielen. Auch sei es durch die zeitliche Verzögerung der Supervision durch 
das Medium E-Mail nicht möglich, bestimmte Fragetechniken einzusetzen, 
da diese eine direkte Antwort erforderten. Insofern würden sich auch die 
supervisorischen Rückmeldungen grundsätzlich verändern gegenüber denen, 
die in der Face-to-face-Supervision möglich wären. 
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Bewertung der Methodenblätter. Beide Supervisoren heben im Interview 
die positive Wirkung der Methodenblätter hervor. Diese haben für beide 
entscheidend zur Verbesserung der E-Mail-Supervision beigetragen. Wich- 
tigster Vorteil der Methodenblätter sei gewesen, dass sie eine Fokussierung 
bestimmter Themen ermöglicht hätten, sowie den Studierenden die Mög- 
lichkeit eröffnet worden sei, ein Thema bis zum Ende zu verfolgen, ohne 
dass ein Hin und Her von E-Mails und ein damit verbundener Zeitverlust 
entstanden sei. Allerdings sei auch hier die Bereitschaft der Studierenden, 
sich mit den Methodenblättern auseinander zu setzen, ein wichtiger Faktor 
für den Erfolg gewesen. Beide Supervisoren beschreiben den Effekt, dass 
durch die Methodenblätter eine Menge Hintergrundinformationen zur Ver- 
fügung gestellt worden sei, die sie nicht nur in der Face-to-face-Supervision 
nicht in dieser Form erhalten, sondern auch auf keinen Fall in der E-Mail- 
Supervision ohne Methodenblätter in dieser Intensität und Ausführlichkeit 
mitgeteilt bekommen hätten. Dadurch, so insbesondere ein Befragter, sei 
einiges ausgeglichen worden, was er vorher als Nachteile der E-Mail- 
Supervision beschrieben habe. Zusätzlich beschreibt ein Befragter den Er- 
folg, dass durch die Methodenblätter die Studierenden Methoden kennen 
lernen konnten, die für sie auch in ihrer späteren Berufspraxis anwendbar 
gewesen seien. 

Beide Supervisoren beschreiben den technischen Umgang mit den Me- 
thodenblättern als grundsätzlich einfach, auch wenn es in Einzelfällen Prob- 
leme gegeben habe. Meist, so ihre Vermutung, habe dies jedoch auch mit 
der mangelnden Motivation der Studierenden zusammen gehangen. Beide 
Interviewpartner beschreiben, dass sie beim Einsatz der Methodenblätter, 
die für sie sowohl vom Inhalt als auch vom Verfahren neu waren, Verschie- 
denes ausprobiert haben. So hat ein Interviewpartner an einer Stelle allen 
seinen Supervisanden zum gleichen Zeitpunkt dasselbe Methodenblatt ge- 
schickt, allerdings mit einem negativen Rücklauf. Die Supervisanden hätten 
sich nicht individuell gesehen gefühlt. Größere Erfolge habe er dann erzielt, 
wenn es gelungen sei, ein Methodenblatt passgenau zum aktuellen Thema 
der Supervisanden zu verschicken. Außerdem haben beide Supervisoren den 
Erfolg der Methodenblätter besonders dann hervorgehoben, wenn sie über 
das ausgefüllte Ergebnis mit ihren Supervisanden in ein Gespräch eintreten 
konnten, wenn der Supervisand ihnen also einen Bericht oder ein ausgefüll- 
tes Blatt zurückgeschickte, und sie dazu eine Rückmeldung geben konnten. 
Dies sei nicht in allen Fällen gelungen, weswegen der Umgang mit den 
Methodenblättern in der Zukunft dahingehend verbessert werden sollten, 
dass gleich in den Vorbereitungstreffen entsprechende Vereinbarungen 
zwischen den Supervisoren und den Supervisanden getroffen werden sollte. 
Für eine Interviewpartnerin stellt der Einsatz von Methodenblättern bei den 
Vorbereitungstreffen auch deshalb eine wichtige Verbesserung für die Zu- 
kunft dar, da die Supervisanden so ein Vertrauen zu diesem Verfahren ent- 
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wickeln könnten, und sich nicht in der konkreten Situation überrascht und 
abgefertigt fühlen könnten. Die Menge der zur Verfügung gestellten Metho- 
denblätter war für beide Supervisoren ausreichend, eine Supervisorin schlägt 
sogar vor, weniger Methodenblätter für die Zukunft zur Verfügung zu stel- 
len. Beide Supervisoren geben an, es habe keine Bereiche gegeben, zu denen 
keine Methodenblätter vorgelegen hätten. Die Themenbreite sei also ausrei- 
chend gewesen. Auch die Länge der Arbeitsblätter sei ausreichend gewesen. 

Bewertung der Vorbereitungstreffen. Die neu eingeführten Vorberei- 
tungstreffen bewerten beide Gesprächspartner als positiv. Während ein Su- 
pervisor die Anzahl der Vorbereitungstreffen (es waren drei Treffen im 
Konzept vorgesehen, und fanden auch statt) als ausreichend empfand, be- 
dauerte eine Supervisorin, dass es nicht mehr Vorbereitungstreffen gegeben 
habe. Insbesondere seien die Vorbereitungstreffen, so beide Interviewpart- 
ner, für die Einübung der Supervision nötig gewesen, sowie um einen Ver- 
trauensaufbau zwischen Supervisand und Supervisor möglich zu machen. 
Ebenso heben beide Befragten hervor, dass die Vorbereitungstreffen die 
Gruppenidentität der Supervisanden untereinander stärken könnten. Dies 
hielten beide deshalb für wichtig, da auf diese Weise ein kollegialer Aus- 
tausch der Supervisanden untereinander im Ausland ermöglicht werden 
könnte. Gerade dieses Element heben beide Supervisoren als mögliche Zu- 
kunftsperspektive zur weiteren Verbesserung des Konzeptes hervor. Aller- 
dings ist es beiden wichtig, dass dies ein kollegialer Beratungsprozess der 
Supervisanden untereinander werden müsste, an dem sie als Supervisoren 
nicht beteiligt sind. Es geht eher darum, dass die Supervisanden auf diese 
Weise eine Möglichkeit bekommen könnten, miteinander in Kontakt zu 
treten und praktische Fragen auszutauschen, bzw. über das gegenseitige 
Erzählen eigene Erfahrungen einordnen zu können. Durch die Erfahrung, 
dass andere mit ähnlichen Themen beschäftigt seien, sei es möglich, die 
eigenen Gefühle zu relativieren. 

Bewertung der Nachbereitungstreffen. Beide Supervisoren sind sich ei- 
nig, dass gerade die Nachbereitungstreffen von ungeheurer Wichtigkeit sind 
für die Reflektion des Auslandsaufenthaltes und für den Transfer der dort 
gemachten Erfahrungen mit der Berufspraxis und mit der anderen Kultur 
auf das eigene Studium und auf die zukünftige Berufsrolle in Deutschland 
hin. Beide Befragten hätten gerne mehr Nachbereitungstreffen durchgeführt. 
Insbesondere ein Interviewpartner übte erhebliche Kritik an dem neuen 
Bachelor-Studiengang, mit dem keine Möglichkeit mehr gegeben sei, eine 
ausgiebige Praxisphase in Deutschland an das Auslandspraktikum anzu- 
schließen, und so auch eine längere Face-to-face-Supervision an die Phase 
der Internet-Supervision anzuschließen. Außerdem sei der Zeitpunkt des 
Praktikums schlecht gewählt. Gerade durch die Verknüpfung einer Internet- 
Supervision mit einem anschließenden Face-to-face-Supervisions-prozess sei 
im Diplom-Studiengang vieles möglich gewesen, habe man Themen zu- 
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sammen binden und eine Transfermöglichkeit schaffen können, die in dieser 
Form im neuen Studiengang nicht mehr möglich sei. Wenn an dieser neuen 
Studienstruktur nichts zu ändern sei, müsse dennoch Wert auf eine größere 
Anzahl von Nachbereitungstreffen gelegt werden. 

Veränderung des Verhältnisses zum Supervisor via Internet. Die beiden 
befragten Supervisoren äußern, dass durch das Internet als Transportmedi- 
um der Supervision die Rolle des Supervisanden während des Supervisions- 
prozesses gestärkt werde. Es komme in stärkerem Maße auf die Motivation 
der Studierenden an, Themen oder Themenbereiche mitzuteilen und damit 
die Supervision für sich zur thematischen Aufarbeitung zu nutzen. Die Rolle 
des Supervisanden ist dabei in zweifacher Hinsicht stärker als in der Face- 
to-face-Supervision, so die Erfahrung der beiden Befragten. Zum Einen habe 
der Supervisand die Möglichkeit, Themen, Themenbereiche oder Probleme 
vollkommen auszuklammern, ohne dass dies vom Supervisor bemerkt wür- 
de, was in der Face-to-face-Supervision schwieriger sei, da hier andere Ana- 
lyse- und Diagnostikmöglichkeiten gegeben seien. Zum Anderen habe der 
Supervisand die Möglichkeit, auf Rückmeldungen, Interventionen, Aufträge 
oder Anregungen des Supervisors einzugehen oder nicht. Aufgrund der 
zeitlichen Verzögerung sei es dem Supervisor nicht möglich, in adäquater 
Form auf eine solche Verweigerungshaltung zu reagieren, zumal nicht im- 
mer klar sei, warum ein solches Nicht-Eingehen auf Interventionen und 
Anregungen entsteht, ob es sich tatsächlich um eine Verweigerungshaltung 
handelt, oder woraus Gründe resultieren. 

Einflüsse aus den jeweiligen Gastländern auf den Supervisionsprozess. 
Als unkontrollierbare Einflüsse aus dem Gastland auf den Supervisionspro- 
zess benennt ein Supervisor vor allem die Möglichkeit, dass landestypische 
Schwierigkeiten wie Seuchen und Kriege Einfluss auf das Praktikum des 
Supervisanden nähmen, und damit auch den Supervisionsprozess beeinflus- 
sen. Beide Supervisoren sehen die technischen Gegebenheiten im Gastland, 
wie bereits oben beschrieben, als Problem an. So habe es einen großen Ein- 
fluss auf den Supervisionsverlauf, ob dem Supervisanden ein Internetzugang 
zeitnah und für sich alleine zur Verfügung stehe, oder ob er auf ein Internet- 
cafe angewiesen sei, das unter Umständen weit von dem jeweiligen Einsatz- 
ort entfernt sei. Gerade für eine Befragte ist ein sehr starker Einflussfaktor 
aus dem Gastland außerdem die Praxisstelle selber, in der eine Praxisanlei- 
tung oder eine regelrechte Supervision stattfinden könne, die negativen 
Einfluss auf die Supervision in der Hochschule haben könnte, indem z.B. die 
Supervision aus dem Heimatland ganz abgelehnt und kritisiert wird. Wäh- 
rend ein Interviewpartner die anderen Arbeitsbedingungen in den Gastlän- 
dern hervorhebt, in denen man nicht von einer deutschen 38-Stunden- 
Woche ausgehen könne, sondern oft erleben müsse, dass die Supervisanden 
praktisch rund um die Uhr in ihrer Einsatzstelle mit Klienten konfrontiert 
seien. So hebt ein Befragter hervor, dass gerade die Kultur des Gastlandes 
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im Umgang mit Frauen und damit auch Praktikantinnen einen großen Ein- 
fluss auf den Supervisionsprozess haben könnte. Dies sieht er nicht nur im 
Hinblick auf Themen, die in der Supervision entstehen könnten, sondern 
auch auf die Tatsache, dass es für einen männlichen Supervisor schwierig 
werden könnte, Themen zu besprechen, die auf männliches Fehlverhalten 
im Gastland zurückzuführen sind. Und zwar deswegen, weil ein besonders 
großes Vertrauen nötig sei, damit die Supervisandinnen solche Themen 
gegenüber ihren männlichen Supervisoren im Heimatland äußern. 

Sonstige Einflüsse von außen auf den Supervisionsprozess. Als weiteren 
Einfluss von außen auf den Supervisionsprozess sieht ein Interviewpartner 
die Frage, inwieweit ein Abnabelungsprozess vom Elternhaus erfolgt sei 
oder nicht. Ein mangelnder Abnabelungsprozess vor dem Auslandsaufent- 
halt könne dazu führen, dass die Studierenden zwischen die Stühle gerieten, 
wenn ein Supervisor mehr Autonomie und Eigenständigkeit einfordere, das 
Elternhaus jedoch im Gegenteil dazu ängstlich oder überfürsorglich auf die 
Gegebenheiten im Gastland reagiere. 

Rolle der anderen Supervisanden während des Supervisionsprozesses. 
Interessant ist, dass beide Interviewpartner, wie bereits oben beschrieben, die 
Möglichkeit vorschlagen, dass sich die Supervisanden während des Supervi- 
sionsprozesses und während des Auslandsaufenthaltes gegenseitig kollegial 
unterstützen. Dieses wurde bereits oben ausführlich beschrieben. 

Bewertung des Zeitrhythmus. Der Zeitrhythmus wird von beiden Befrag- 
ten als gut empfunden, wobei eine Befragte hervorhebt, dass das Vorhan- 
densein eines im Vorfeld festgelegten Zeitrhythmus’ disziplinierend wirke, 
und ihr helfe, den Supervisionsprozess in Gang zu halten. 

Wünsche/Vorschläge/Anregungen. Aufgrund der hohen Arbeitsbelas- 
tung, die durch die Internetsupervision entstehe, sei es notwendig, dass für 
Internet basierte Supervisionsformen mehr Stunden zur Verfügung stünden, 
als dies in der Face-to-face-Supervision der Fall ist. Beide Supervisoren 
kritisieren in den Interviews, dass in Bezug auf Bezahlung und Zeitausstat- 
tung die beiden Supervisionsverfahren gleich behandelt werden, obwohl der 
Aufwand erheblich höher sei (ein Supervisor beschreibt ihn im Interview als 
aus eigener Erfahrung heraus doppelt so hoch). Insbesondere dann, wenn, 
wie von beiden vorgeschlagen, die Vorbereitungs- und Nachbereitungsphase 
verlängert würde, und es mehr Treffen dafür geben werden solle, müsse 
dieser Mehraufwand auch besser bezahlt werden. 

Beide Supervisoren weisen übereinstimmend darauf hin, dass es sich 
bei der Klientel von Studierenden, die sich für ein Auslandspraktikum ent- 
scheiden, um eine ganz besondere Gruppe von Studierenden handele. Diese 
seien bereit, sich auf neue Erfahrungen einzulassen, und in besonderer Wei- 
se neugierig und offen. Dies habe auch einen Einfluss auf die Motivation 
und die Ansprüche in Bezug auf den Supervisionsprozess, den die Supervi- 
sanden mit ihrem Supervisor über ihr Auslandspraktikum machen. Ein 
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Unterschied ergebe sich höchstens in der Größe der kulturellen Distanz zur 
Heimatkultur, je nachdem, ob Studierende ihr Praktikum im europäischen, 
afrikanischen, nord- oder südamerikanischen Ausland ableisteten. Viel 
wichtiger sei jedoch, dass die Studierenden, die sich für ein Auslandsprakti- 
kum entscheiden, auch in der Supervision engagierter und mehr daran inte- 
ressiert seien, tiefgründige Prozesse in der Supervision zu erleben. 


5.3.5 Zur Kritik des Interviewteils 


Zur Kritik an den fokussierten Interviews muss gesagt werden, dass es 
sich bei den Befragten grundsätzlich um Studierende oder Kollegen des 
Interviewers handelte. Auch wenn zu diesem Effekt bereits die Überlegun- 
gen von Froschauer/Lueger (2003) geschildert wurden (vgl. Kap. 4.7), lässt 
sich doch nicht ausschließen, dass Antworten in den Interviews dahinge- 
hend relativiert oder verändert wurden, was die Befragten als erwünschte 
Antworten vermuteten. 

Zudem lässt sich nicht eindeutig klären, wie sehr geschilderte Wirkun- 
gen und Effekte tatsächlich dem Kommunikationsmedium Internet zuzu- 
schreiben sind, oder zu der persönlichen Art des Supervisors gehören, sei- 
nen persönlichen Stil in der Supervision widerspiegeln oder mit dem Ver- 
mögen der Supervisanden zusammen hängen, sich für die Supervision im 
Zwangskontext an der Hochschule zu öffnen. 

Die Besonderheiten der Supervisionsform Ausbildungssupervision wur- 
den bereits im Kapitel 2.3 ausführlich beschrieben. Sie haben auch einen 
Einfluss auf die dargestellten Ergebnisse der fokussierten Interviews. Es 
muss einer zukünftigen Untersuchung überlassen bleiben, die hier festge- 
stellten Ergebnisse in einen größeren Kontext zu stellen, und nach einer 
Befragung einer größeren Stichprobe gegebenenfalls zu verändern. 

Zur Problematik der Interviews gehört außerdem, dass die Interviews 
aufgrund der stark versetzten Praktikumszeiträume der Befragten teilweise 
sehr bald oder aber erst recht spät nach Praktikumsende durchgeführt wur- 
den. Dies kann in beide Richtungen wirken und Vor- wie Nachteile haben, 
da z.B. tagesaktuelle Verstimmungen und Ärger wichtig für eine Bewertung 
seien oder sich rückblickend relativiert haben und einer sachlicheren Be- 
trachtung gewichen sein könnten, ebenso könnten in der Internetsupervision 
für die Supervisanden wichtige Ergebnisse vergessen worden sein oder in 
einem rosigeren Licht gesehen werden, da die Intensität der Emotionen mit 
der zeitlichen Dauer des Abstandes abgenommen haben dürfte. 

Ein Vorteil ist jedoch nicht zu vernachlässigen. In soweit diese Untersu- 
chung das hier neu entwickelte und erstmalig durchgeführte Konzept einer 
Internet basierten Ausbildungssupervision im transkulturellen Kontext eva- 
luiert, kann, da mit den Interviews eine Stichprobengröße von n=100% 
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erreicht wurde, von einer doch ziemlich vollständigen Darstellung ausge- 
gangen werden. 


5.4 Auswertung 


Hinsichtlich der in Abb. 22 dargestellten Hypothesen und Unterhypothe- 
sen kann nun, nach Auswertung der fokussierten Interviews, eine vertiefen- 
de Bewertung vorgenommen werden. 

So war bzgl. der Hypothese 1 „Internet- und Face-to-face-Supervision 
sind nicht unterschiedlich effizient“ festzustellen, dass nach Abschluss der 
Evaluation alles darauf hindeutet, dass diese Hypothese zutrifft. Allerdings 
ist sie deutlich zu pauschal formuliert. So gibt es Elemente, die in der Inter- 
net-Supervision eindeutig weniger effizient sind als in der Face-to-face- 
Supervision, etwa der persönliche Kontakt zwischen den beiden Beteiligten, 
die fehlende emotionale persönliche Nähe, sowie der Zeitfaktor, der zumin- 
dest bei der E-Mail-Supervision eine Rolle spielt. In dieser Hinsicht kann 
zwar nicht automatisch davon ausgegangen werden, dass Internet basierte 
Supervisionsformen weniger effizient seien, doch sind sie wohl in unter- 
schiedlicher Weise effizient. Das heißt, sie sind in Bezug auf einzelne Fak- 
toren unterschiedlich effizient, insbesondere dann, wenn man, wie in der 
Ausbildungssupervision an Hochschulen, davon ausgeht, dass Face-to-face- 
Supervision automatisch Gruppensupervision bedeutet, und eine Internet 
basierte Supervisionsformen automatisch ein Einzel-Supervisionsverfahren 
ist. Auch deutet alles darauf hin, dass Internet basierte Supervisionsformen, 
insbesondere in der Schriftform, dann wirkungsvoller sind, wenn die Perso- 
nen sich bereits im Vorfeld sehr gut kennen gelernt und Vertrauen zueinan- 
der aufgebaut haben, und wenn insbesondere die Supervisanden sich darauf 
einlassen können. Insofern war es richtig, bereits im Vorfeld der Auswer- 
tung der Interviews eine Unterscheidung der Hypothesen hinsichtlich eines 
Vergleiches von E-Mail-Supervision und Skype-Supervision vorzunehmen. 

Was gerade gesagt wurde über den Vergleich von Internet basierten Su- 
pervisionsformen und Face-to-face-Supervision lässt sich insbesondere für 
die E-Mail-Supervision im Vergleich zu einer Face-to-face-Supervision 
unterstreichen (vgl. Hypothese 2). E-Mail-Supervision scheint zwar eine 
wirkungsvolle Supervisionsform zu sein, doch sind ihre Wirkungsform und 
ihre Wirkungsrichtung deutlich unterschiedlich von der in der Face-to-face- 
Supervision, was insbesondere an den schon geschilderten wichtigsten Ef- 
fekten wie der zeitlichen Asynchronizität und der Distanz im persönlichen 
Verhältnis zum Supervisor zu begründen ist. Dennoch gibt es auch Vorteile 
einer E-Mail-Supervision, die insbesondere dann zu Tage treten, wenn sich 
die Supervisanden gut auf diese Supervisionsform einlassen können, also 
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Lust am Schreiben haben, und motiviert sind, sich selber mit eigenen, bio- 
graphischen und persönlichen Themen auseinander zu setzen und dieses für 
andere schriftlich oder graphisch darzustellen. 

Hinsichtlich der Hypothese 3, nach der Skype-Supervision und Face-to- 
face-Supervision unterschiedlich effizient seien, lässt sich feststellen, dass 
diese Hypothese sich nach Auswertung der Interviews nicht eindeutiger als 
vorher bestätigen lässt. Skype-Supervision und Face-to-face-Supervision, so 
deutet die Auswertung der Interviews an, gleichen sich in vielerlei Hinsicht. 
Dort, wo durch das Medium Skype ein Unterschied entsteht, insbesondere in 
Fragen der Visualisierung, sind die in den Interviews geschilderten positi- 
ven Effekte zwar höchst interessant, doch dürfte es sehr von der individuel- 
len Art des Supervisors abhängen, inwieweit er die offensichtlich zusätzlich 
nötigen Kontrollschleifen bei seiner Diagnostik wirklich durchführt und 
gründlich verarbeitet. Dass es in der Skype-Supervision durch eine fehlende 
Visualisierung möglich wird, in zeitlich synchroner Form und im direkten 
Gespräch eine Gesprächssituation herzustellen, die es beiden Gesprächs- 
partner erlaubt, sich frei nach eigenen Impulsen zu bewegen, ist ein Effekt, 
der sich lohnen würde, genauer untersucht zu werden. 

Für eine endgültige Bestätigung der Richtung der Hypothese 3 bzgl. der 
Wirksamkeit von Skype-Supervision vs. Face-to-face-Supervision können 
die hier vorgestellten Ergebnisse jedoch lediglich ein Hinweis sein. Dafür ist 
die Stichprobe zu gering, doch deuten die Hinweise in die Richtung, dass es 
bei bestimmten Themenbereichen, insbesondere wenn es um tief gehende, 
persönlichkeits- oder biografiebezogene Themen geht und von den Supervi- 
sanden ‚Offenbarungen’ zu erwarten sind, Vorteile hat, wenn die Supervisi- 
on per Skype ohne Bild gebende Verfahren stattfindet. 

Allerdings ist auch infrage zu stellen, inwieweit die geschilderten Vortei- 
le nicht zumindest teilweise dem subjektiven Empfinden der Supervisorin 
zuzuordnen sind, die in dieser Supervisionsform eine Möglichkeit sah, ihre 
Hörbehinderung zu kompensieren. Umgekehrt dürfte es für die Supervisan- 
den interessant gewesen sein, Supervision in einem Kontext durchzuführen, 
der durch die fehlende Visualisierung weniger zwangsbehaftet war, als er 
dies zum Beispiel in der Hochschule oder bei einer Visualisierung wäre. 
Insofern können die positiven geschilderten Effekte auch daher rühren, dass 
mit der fehlenden Visualisierung ein kleiner Freiraum in dem als Zwang 
empfundenen Supervisionskonzept entsteht. Für eine allgemeine Aussage 
müsste überprüft werden, ob sich diese Ergebnisse in einem Supervisions- 
verfahren, dass nicht der Ausbildungssupervision zuzuordnen ist, und bei 
anderen Supervisoren wiederholen lassen. 

Hinsichtlich der Hypothese 4, nach der Skype-Supervision und E-Mail- 
Supervision unterschiedlich effizient sind, lässt sich sagen, dass diese Hypo- 
these nach Auswertung beider Teile der Befragung endgültig bestätigt wer- 
den kann. Die Skype-Supervision hat in den Bewertungen aller Befragten 
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eindeutig positiver abgeschlossen, was insbesondere auf die zeitliche Syn- 
chronizität der Supervision, die einfachere und genauere Darstellung im 
gesprochenen gegenüber dem geschriebenen Wort“ und die größere Nähe 
zwischen Supervisor und Supervisand zurückzuführen ist. Dadurch entsteht 
eine emotional tiefere Bindung, die einen tieferen Supervisionsprozess mög- 
lich macht bzw. vereinfacht. 

Die Überprüfung der Ergebnisse hinsichtlich unkontrollierbarer Drittva- 
riablen in den fokussierten Interviews hat ergeben, dass sich diese Drittvari- 
ablen hauptsächlich auf Einflüsse aus dem Gastland und Einflüsse dritter 
Personen auf den Supervisionsprozess konzentrieren. In den Gastländern 
spielen vor allen Dingen die (Nicht-)Verfügbarkeit des Mediums Internet 
und landestypische Krisen eine Rolle, sowie eine Zeitstruktur, die zu der des 
Heimatlandes unterschiedlich ist. Die Antworten der Befragten deuten je- 
doch darauf hin, dass diese Einflüsse in der hier dargestellten Untersuchung 
nicht so gravierend waren, dass sie eine Verzerrung des Ergebnisses bewirkt 
hätten. Auch die Einflüsse unbeteiligter Dritter an den Supervisionsprozes- 
sen scheinen sich in den Aussagen der hier Befragten nicht eindeutig von 
denen zu unterscheiden, die auch in einer vergleichbaren Kontrollgruppe in 
der Face-to-face-Supervision an einer Hochschule zu vermuten sind. Inso- 
fern scheint der Einfluss unkontrollierbarer Drittvariablen vernachlässigbar 
zu sein, bzw. müsste in einer getrennten Untersuchung vertieft werden. 

Hinsichtlich des Konzeptes scheint nach den Interviews festzustehen, 
dass das hier vorgestellte Konzept der Internet basierten Ausbildungssuper- 
vision im transkulturellen Kontext gegenüber seinen Vorläufern eine deutli- 
che Verbesserung bedeutet. Dazu haben, darauf deuten zumindest die Er- 
gebnisse der hier vorgestellten Untersuchung ziemlich eindeutig hin, vor 
allem die Methodenblätter beigetragen, die Vor- und Nachbereitungstreffen 
sowie die neue Möglichkeit, Skype als Supervisionsform zu nutzen. Die 
Methodenblätter haben dabei insbesondere dort geholfen, wo kein direkter 
Austausch zwischen Supervisor und Supervisanden möglich war. In der E- 
Mail-Supervision wurden sie als erheblich größerer Fortschritt bewertet als 
in der Skype-Supervision. Der Einsatz von Methodenblättern in der Skype- 
Supervision sollte grundsätzlich überprüft werden, und gegebenenfalls wei- 
ter entwickelt werden. Hierzu wäre eine neue Untersuchung notwendig. 

Auch hinsichtlich der neu eingeführten Vor- und Nachbereitungstreffen 
ergibt sich ein Bedarf zur Weiterentwicklung. Die grundsätzliche Neuein- 
führung wird zwar als sehr positiv bewertet, und hat sich demnach bewährt. 
Die theoretischen Vorüberlegungen, die zur Einführung von Methodenblät- 
tern und zur Einführung von Vor- und Nachbereitungstreffen geführt haben, 
scheinen sich damit bestätigt zu haben. Doch müssten die zum Teil wider- 
sprüchlichen Aussagen dahingehend gewürdigt werden, dass man die An- 


43 U. a. wegen der Möglichkeit, ohne größeren Zeitverlust Nachfragen zu stellen 
und Erläuterungen zu geben. 
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zahl der Treffen ausweitet und eine deutlichere inhaltliche Vorgabe schafft, 
sowie die Methodenblätter in die Vorbereitungstreffen integriert. 

Die Verzahnung dieser Erkenntnisse mit den theoretischen Vorüberle- 
gungen und die Entwicklung weiterer Perspektiven sollen insbesondere im 
folgenden Kapitel erfolgen. 


6. Explorative Analysen 


Das folgende Kapitel hat die Aufgabe, die in Kap. 5 dargestellten Ergeb- 
nisse mit den theoretischen Erkenntnissen aus Kapitel zwei zu verschränken 
und auf diese Weise theoretische Vorüberlegungen und praktische Erkennt- 
nisse zu nutzen, um neue Erkenntnisse für die Weiterentwicklung zu gewin- 
nen. Auf diese Weise stellt das Kapitel ein inhaltliches Fazit dar, und nutzt 
auch deswegen die Struktur der Vorüberlegungen in Kapitel zwei. Zugleich 
kann auf diese Weise die Einordnung der Arbeit vertieft und die Grundlage 
gebildet werden, um einen weiteren Ausblick zu wagen. 


6.1 _ Verschränkung mit bildungstheoretischen 
Überlegungen 


Betrachtet man die gewonnenen Erkenntnisse zunächst unter einem in- 
stitutionszentrierten Zugang, so lässt sich feststellen, dass die Institution der 
Hochschule mit ihren Vorgaben an das hier dargestellte Konzept mit den 
Vorgaben der Praxiseinrichtungen an vielen Stellen kollidiert ist. Dies hat 
bei den Supervisanden zu Themen geführt, die dann unter dem Gesamtbeg- 
riff ‚Belastungen durch die Hochschule’ beziehungsweise ‚Auseinanderset- 
zung mit der Praxisstelle” kumuliert wurden. Die Institution Hochschule 
verbindet den Anspruch, den sie an die Bildung ihrer Studierenden erhebt, 
mit einem Curriculum, das nicht unbedingt auf die Ansprüche Rücksicht 
nimmt, die an einen Bildungsbegriff gestellt werden müssen, der mehr als 
nur Ausbildung und Berufsvorbereitung bedeutet. Wenn Miller (2003) der 
Erwachsenenbildung vorwirft, sie habe in den letzten Jahren etliche Aus- 
blendungen aufgrund ihrer zunehmenden Ökonomisierung vollzogen, so 
fällt auf, dass gerade diese Themenbereiche auch in Curriculum oder Pra- 
xisordnung der Hochschule fehlen (vgl. KatHO 2007). Die Supervision 
schließt eine Lücke, die sich gerade auf „Individualisierung, Rollenvielfalt, 
Sinnorientierung, Globalisierung und Bewältigung von Komplexität“ 
(Miller 2003, S. 182) bezieht. Die Studierenden, so zeigen die Interviews, 
nutzen die Supervision, um sich in Bezug auf ihren Beruf und ihre Biografie 
zu orientieren. Sie reflektieren ihre Fähigkeit, sich im Beruf und in einem 
ihnen fremden Lebensumfeld zurecht zu finden, und diskutieren zumindest 
vereinzelt die Frage, auf welchen Werten und Normen ihr Handeln beruht, 
und inwieweit diese mit Werten und Normen ihres Gastlandes zu verbinden 
sind. Die Erwachsenenbildung spricht hier von „Orientierungswissen“ (vgl. 
Nolda 2008, S. 97, Schrader 2003), allerdings trägt die Supervision auch 
dazu bei, dass die Studierenden ihre eigene Identität weiter entwickeln kön- 
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nen. Hierbei fühlen sie sich durch die Hochschule im Stich gelassen, und 
äußern in den Interviews, die Hochschule lade ihnen zusätzliche Belastun- 
gen auf. Sie vermissen Freiräume, die sie für ihre eigene Entwicklung brau- 
chen. In dem Maße, wie sie die Supervision als einen solchen Freiraum 
nutzen können, steigt der Erfolg der Supervision an sich. Dann kann ihnen 
die Supervision dabei helfen, ihren Umgang mit sich selbst zu verbessern, 
und trägt damit zum Identitätswissen (ebd.) bei. Im Gegensatz dazu wird die 
Supervision relativ wenig genutzt, wenn die Interaktion zwischen den Klien- 
ten, den Praxisanleitungen, den Kollegen und den Menschen im Gastland 
zur Sprache kommt, ebenso wenig wird sie genutzt, wenn das eigene Han- 
deln der Lernenden und die damit verbundenen Methoden und Techniken 
zur Sprache kommen (Interaktionswissen bzw. Handlungswissen, vgl. ebd.). 
Gerade hier nutzen die Studierenden nicht die Chance, sich mit Berufsprofis 
in der Supervision zu beraten, sondern besprechen sich, wie in mehreren 
Interviews geäußert, häufiger mit Menschen vor Ort, oder mit Freunden und 
Verwandten. Daher muss sich die Hochschule fragen, warum in ihrer Su- 
pervision den Studierenden die Nachfrage von Interaktionswissen und 
Handlungswissen nur nachrangig wichtig ist. Dabei wäre Ausbildungssu- 
pervision doch der Ort, an dem der Supervisand lernen kann, „was wirklich 
ist und wie er sein Handeln entsprechend diesem Wissen ausrichten kann“ 
(Arnold 1997, S. 33), die Ausbildungssupervision könnte „Alternativen 
sichtbar machen und damit eine der Bedingungen dafür (...) schaffen, dass 
das Handeln und Denken differenzierter wird und intersubjektiv begründet 
werden kann“ (ebd., S. 35), so dass „das alltägliche Interpretieren“ des Su- 
pervisanden „handlungsbegleitend, handlungsabsichernd, selegierend und 
nur insofern komplex und Alternativen reflektierend“ (ebd., S. 36) ist, als 
das Interaktionssystem der Praxisstelle, des kulturellen Umfeldes und der 
dort übernommenen professionellen Aufgaben es erforderlich machen. 

Für diesen Mangel an Nachfrage an Bildungsaufgaben der Supervision 
in Hinblick auf Interaktionswissen und Handlungswissen können nach Aus- 
wertung der hier vorgestellten Ergebnisse je nach Supervisand drei Gründe 
in unterschiedlicher Ausprägung verantwortlich sein. Erstens könnte es den 
Studierenden nicht brauchbar erscheinen, im Heimatland solche Bildungs- 
aufgaben anzudocken, weil das Handlungswissen, das sie in ihrem Gastland 
brauchen, aus ihrer Sicht womöglich zu unterschiedlich ist von dem Hand- 
lungswissen, das sie in ihrem Heimatland lernen und kennen. Im Heimat- 
land erlerntes Handlungswissen könnte sich als unbrauchbar erwiesen ha- 
ben, wofür nicht einmal der kulturelle Unterschied als alleinige Begründung 
dienen muss, sondern dies könnte auch daran liegen, dass die Umsetzung 
durch einen Berufsanfänger nur unzureichend erfolgt war. Nichts desto trotz 
könnte dies die Begründung der Studierenden sein, warum sie im Heimat- 
land erworbenes Handlungswissen für das Gastland als untauglich erleben 
und deshalb die Kompetenz ihrer Ausbildungsstelle in Hinblick auf das 
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Praktikum im Ausland für nicht ausreichend halten. Der Ort, in dem solche 
Differenzen reflektiert werden könnten, müsste die Ausbildungssupervision 
sein. Die Supervisoren müssten in dieser Hinsicht aufmerksamer werden. 
Ein zweiter Grund könnte die zeitliche Verzögerung sein, die gerade in der 
E-Mail-Supervision entsteht. Bildungsbedarfe werden in ihrer Aktualität 
überlagert von neuen Anfragen an Interaktion und von Problemen, die im 
alltäglichen Berufsleben auftreten. Insbesondere wiederkehrende Anfragen 
an Interaktion und Berufshandeln werden dann in der Supervision noch zum 
Thema. Solche wiederkehrenden Probleme hängen aber oft auch mit persön- 
lichen Themen und biographischen Ursachen zusammen und sind damit 
auch Bildungsbedarfe in Hinblick auf Orientierungswissen und Identitäts- 
wissen. Eine dritte Begründung könnte darin liegen, dass den Supervisanden 
nicht ausreichend klar ist, welche Themen sie in der Ausbildungssupervisi- 
on ansprechen dürfen, und welche Kompetenz ihnen durch den Supervisor 
zur Verfügung gestellt wird. Dessen Kompetenz kommt schließlich auch 
dann zum Tragen, wenn ihm Praxisfeld oder Gastland nicht vertraut sind, 
weil die supervisorische Kompetenz auf Strukturierung, Fokussierung und 
Hilfe zur eigenen Lösungsfindung des Supervisanden abzielt. Bei dieser 
Entwicklung von Themen greift er jedoch auf professionelle Erfahrungen 
und einen Wissensvorsprung zurück, der gerade in der Ausbildungssupervi- 
sion zum Tragen kommen könnte (vgl. Kap. 2.3). 

Betrachten wir die Bildungsaufgaben des hier vorgestellten Konzeptes 
nun unter einem subjektzentrierten Zugang, so ergibt sich, dass die hier 
vorgestellte Supervision an einem Übergang im Lebenslauf der Supervisan- 
den stattfindet. Zum ersten Mal erleben sich die Supervisanden als professi- 
onelle Berufstätige, die eine superiore Position gegenüber Klienten einneh- 
men und dabei Verantwortung tragen. Dies löst eine Beschäftigung mit 
biografischen Themen und eine Selbstreflektion aus, die zentral zur Persön- 
lichkeitsbildung beiträgt. Eine Begründung für die hohe Bedeutung dieses 
Bereiches in der hier vorgestellten Untersuchung kann darin liegen, dass in 
der Supervision anders als im restlichen Studium erstmals kontinuierlich 
und konzentriert persönlichkeitsbezogene Arbeit in Hinblick auf Orientie- 
rung und Identität möglich ist. Zum Anderen kann diese Bildungsaufgabe 
nicht länger als notwendiger Entwicklungsschritt ignoriert werden, wenn 
die praktische Arbeit solche Bildungsbedarfe unübersehbar macht. Die theo- 
retische Beschäftigung im Studium lässt mehr Fluchtmöglichkeiten in dieser 
Hinsicht zu, da die eigene Person dann nicht gleichermaßen im Vorder- 
grund steht. 

Das Medium Internet wird bei einigen Supervisanden auch deswegen als 
hilfreich erlebt, weil die Auseinandersetzung mit einem Supervisor aus der 
eigenen Kultur und dem eigenen Sprachraum Vertrautheit und Sicherheit 
bringen kann. Zwar stellt das Internet eine Sprachbarriere dar, diese scheint 
jedoch leichter zu überwinden zu sein als die Sprach- und Kulturbarriere zu 
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einem Supervisor des Gastlandes, sofern diese Möglichkeit überhaupt im 
jeweiligen Gastland und der jeweiligen Praxisstelle zur Verfügung stand. 
Hierzu bedürfte es allerdings einer gesonderten Untersuchung, da solche 
Überlegungen bislang nicht mehr als eine Hypothese sind, die sich aus der 
Auswertung der Interviews ergibt. 

Auf einer Makroebene stellt die hier dargestellte Internet basierte Aus- 
bildungssupervision eine Mischform dar aus einer Ausbildungsform in der 
Hochschullehre der Sozialen Arbeit und einer erwachsenenpädagogischen 
Beratungsform. Diese Schwierigkeit bedeutet, dass eine bildungstheoretische 
Verortung nur dann möglich ist, wenn die drei Felder Hochschule, Soziale 
Arbeit und Andragogik mit ihren jeweils eigenen Ansprüchen an Bildung 
berücksichtigt werden. Die vorliegende Arbeit hat versucht, einen solchen 
Weg zu gehen, jedoch, so zeigt sich abschließend, lässt sich ein solcher 
Mittelweg nicht ohne Kompatibilitätsprobleme und Verluste gehen. Diese 
liegen insbesondere in den strukturellen Bedingungen der drei pädagogi- 
schen Felder, etwa in Bezug auf Freiwilligkeit der Teilnahme, auf wechsel- 
seitige Schwerpunkte in Hinblick auf Bildung, und nicht zuletzt in der Tat- 
sache, dass das Verständnis von Bildung ein jeweils unterschiedliches oder 
in der Sozialen Arbeit sogar bis zur Unkenntlichkeit verkümmert ist (vgl. 
Kap. 2, bzw. Lüders/Behr 2002, Miller 2003). 

Supervision als Bildungsangebot im Studium der Sozialen Arbeit kom- 
pensiert die Auslassungen, die ein Curriculum, das auf Abprüfbarkeit und 
Berufsvorbereitung abstellt, zwangsläufig nicht erfüllen kann. Insofern ist 
die hier vorgestellte Supervision eine sinnvolle Ergänzung für eine Instituti- 
on, die sich die Bildung und nicht nur die Ausbildung von zukünftigen Be- 
rufsrollenträgern auf die Fahnen geschrieben hat. Wenn Supervision bzw. 
Bildung jedoch in ein Curriculum gezwungen wird, verlangt der Rahmen 
der starren institutionellen Regelungen zwangsläufig Transaktionskosten. 
Wichtig wäre zum Beispiel in Hinblick auf die Vergabe von Teilnahme- 
schein und Leistungsnachweis zu klären, was Leistung im Rahmen von 
supervisorischer Bildungsarbeit bedeuten kann. Die Minimierung solcher 
Transaktionskosten liegt offensichtlich teilweise in der Hand von Supervisor 
und Supervisand, inwieweit sie zum Beispiel in Vorbereitungstreffen ein- 
deutige und für beide Seiten hilfreiche Kontrakte treffen, die aus der Ausbil- 
dungssupervision einen Freiraum für die gegenseitige Interaktion machen. 
Insofern scheinen die hier erstmals ausprobierten Vorbereitungstreffen auch 
konstitutiv zur Ermöglichung von Bildung zu sein. 


6.2 Systemische Supervision als Bezugskonzept 


In der hier vorgestellten Untersuchung wurde nach einem systemischen 
Supervisionskonzept gearbeitet. Dies hat sich als besonders hilfreich heraus- 
gestellt, vor allem, weil in der Internet basierten Supervision die Wirklich- 
keitskonstrukte des Supervisanden und seine Deutungen von besonderer 
Bedeutung sind. Zwar geben die Supervisoren übereinstimmend an, dass 
dies generell in der Supervision der Fall sei. Dennoch ist der Supervisand im 
Ausland, von dessen Kultur und Arbeitsweise er beim Supervisor kaum 
etwas als bekannt voraussetzen kann, besonders in der Pflicht, gründlich 
und kleinschrittig zu beschreiben. Das führt zu großer Arbeitsbelastung und 
hohem Zeitaufwand, der durch die Verschriftlichung noch vergrößert wird. 
In der Arbeit des Beschreibens liegen jedoch bereits eine Katharsis und eine 
erleichternde Bearbeitung im Sinne einer Aufdeckung. Der Supervisor als 
„Critical friend“ (vgl. Siebert) stellt dazu seine Sicht zur Verfügung, und 
bringt dabei zugleich eine Außensicht ein, die Siebert (2006) vermisste und 
die für Soziales Handeln (vgl. ebd.) notwendig und konstitutiv ist. Er ist 
außerdem viel stärker herausgefordert, da er sich nicht auf routinierte Ver- 
stehensmuster verlassen kann, die in der besonderen transkulturellen Situa- 
tion nicht unbedingt greifen. Die dazu notwendigen Diagnose- und Kom- 
munikationskanäle, die durch das Kommunikationsmedium Internet wegfal- 
len, lassen sich, so alle drei hier befragten Supervisoren übereinstimmend, 
durch Korrekturschleifen im Rahmen der vorhandenen Kommunikationska- 
näle in der E-Mail-Supervision teilweise, in der Skype-Supervision nahezu 
verlustfrei kompensieren. Dies liegt auch an einem weiteren Vorteil der 
Systemischen Supervision gegenüber einigen anderen Supervisionskonzep- 
ten: sie ist, das wurde nicht zuletzt in dieser Untersuchung deutlich, nicht 
auf Methoden angewiesen, die zwangsläufig auf ein Face-to-face-Setting 
rekurrieren, z.B. bei der Verwendung ästhetischer Verfahren. 

Die in Kap. 2.1.3.2 vorgeschlagenen Leitdifferenzen „brauchbar/nicht 
brauchbar“, „lösungsrelevant/nicht lösungsrelevant“ sowie „vermittel- 
bar/nicht vermittelbar“ bekommen im Licht der vorgestellten Ergebnisse 
eine konkretere Bedeutung. Brauchbar oder nicht brauchbar ist abhängig 
sowohl von den Anforderungen der Ausbildungsinstitution Hochschule als 
auch der Praktikumsinstitutionen im Gastland. Die Leitdifferenz bezieht 
sich als Unterscheidung auch darauf, was brauchbar oder nicht brauchbar ist 
in Hinblick auf das Praktikum und/oder in Hinblick auf das weitere Studi- 
um, und der Supervisand wird eine weitere Unterscheidung in Hinblick auf 
Brauchbarkeit oder Nichtbrauchbarkeit der Supervision bzw. der Supervisi- 
onsergebnisse dahingehend treffen, inwieweit die Ergebnisse für seine wei- 
tere Persönlichkeitsentwicklung brauchbar oder nicht brauchbar waren. 
Zudem unterscheidet sich Brauchbarkeit und Nicht-Brauchbarkeit auch 
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danach, ob man die Perspektive des Heimat- oder des Gastlandes wählt. 

Hinsichtlich der Unterscheidung „lösungsrelevant/nicht lösungsrelevant“ 
zeigt sich in den dargestellten Ergebnissen, dass es unterschiedliche Bewer- 
tungen seitens der Supervisoren und der Supervisanden gibt. Dies ist an sich 
nichts Besonderes und könnte mit den unterschiedlichen Rollen zusammen 
hängen. Es lohnt sich allerdings ein detaillierter Blick. In Kapitel 2.1.3.2 
wurde Supervision als Aufgabenlösungssystem definiert, das sich um eine 
bestimmte Aufgabe herum konstituiert. In der Auswertung der Ergebnisse 
zeigt sich, dass der Supervisor in der Internet basierten Supervision nur 
begrenzte Möglichkeiten hat, die Bestimmung der Aufgabe mit zu beeinflus- 
sen. So konnte es vorkommen, dass die Studierenden auf ihnen gestellte 
Aufgaben nicht reagierten, ohne dass dafür Begründungen abgegeben wur- 
den. Ein solches Verhalten wäre in einer Face-to-face-Supervision undenk- 
bar, mindestens würde mit dem Widerstand gearbeitet, was in der Internet 
basierten Supervision durch die Asynchronizität und die stärkere Themen- 
hoheit des Supervisanden schwer möglich ist. Für die Konstitution des Auf- 
gabenlösungssystems Supervision ist daher nicht nur entscheidend, ob Su- 
pervisor und Supervisand eine gemeinsame, viable Entscheidung treffen, 
sondern auch, ob diese durch die Kommunikationskanäle adäquat weiterge- 
geben wird. Dabei kann die Frage eine Rolle spielen, ob die Technik funkti- 
oniert, aber auch, dass es über das Internet aufwändiger ist, eine Erinne- 
rungsfunktion wahrzunehmen. Geht der Supervisand z.B. aus dem Internet- 
cafe in die weit entfernte Einsatzstelle im Gastland, gibt es ggf. wenig, was 
ihn an noch zu erledigende supervisorische Aufgaben erinnert, und unter 
Umständen stehen ihm dann auch die Mittel zu ihrer Erledigung nicht mehr 
zur Verfügung. Es stellt sich demnach die Frage, ob sich das Aufgabenlö- 
sungssystem um die Aufgabe konstituiert, eine beiderseitige Pflicht zu erfül- 
len, oder ob es sich um tatsächliche Supervisionsbedarfe herum konstituiert. 
An dieser Unterscheidung macht sich, darauf deuten die Interviewergebnisse 
hin, die Qualität des Supervisionsprozesses zu einem großen Teil fest. Ne- 
ben der Unterscheidung „brauchbar/nicht brauchbar“ gewinnt die Unter- 
scheidung „extrinsisch motiviert/intrinsisch motiviert“ mithin an Bedeu- 
tung. Diese Unterscheidung scheint dynamisch, also im Verlaufe des Super- 
visionsprozesses veränderbar zu sein, und wird vom Supervisanden getrof- 
fen, ohne dass er darüber in einen offenen Dialog mit dem Supervisor tritt, 
an dessen Interventionen jedoch viel in Bezug auf diese Unterscheidung 
festgemacht wird. Darin liegt ein wesentlicher Faktor, denn möglicherweise 
bedarf es zur Bewusstmachung von intrinsischen oder extrinsischen Fakto- 
ren für die Motivation einer Anregung/Irritation/Perturbation, die gerade ein 
Supervisor anstoßen oder reflektieren helfen könnte. 

Die These, die sich aus der hier vorgestellten Untersuchung ergibt, ist, 
dass Emergenz nur dann entstehen kann, wenn intrinsische Motivation 
beider Partner gegeben ist. Sonst entsteht offenbar eine Dysbalance, die es 
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bei der intrinsischen Motivation nicht zu geben scheint; es gewinnen Selbst- 
organisation und Autopoiese, derer sich extrinsische Motivation bedient, so 
sehr an Übergewicht, dass von einem Bildungsvorgang aus Selbstorganisati- 
on, Autopoiese und Emergenz nicht mehr vollständig die Rede sein kann. 

Damit wird implizit übergeleitet zu der Unterscheidung „vermittel- 
bar/nicht vermittelbar“. Die Dimensionen dieser Leitdifferenzen gehen über 
rein didaktische Fragen hinaus. Sie berühren, so zeigt die Untersuchung, 
auch technische Fragen, sowie die Frage, inwieweit der kulturelle Unter- 
schied und die durch das Kommunikationsmedium Internet entstehende 
Distanz überwunden werden können. Insgesamt zeigt sich, dass die Skype- 
Supervision deutlich besser abschneidet, das heißt, als brauchbarer erlebt 
wird, weil sie ein konstantes System erzeugt, wie dies in der E-Mail- 
Supervision nicht der Fall ist. Hier wird das System mit jedem Verfassen 
einer Mail neu erzeugt und hinterher im besten Fall ‚auf Eis gelegt’. Das 
soziale System ist zudem nur ein virtuelles, denn jeweils ein Gesprächspart- 
ner, der Supervisor oder der Supervisand, ist immer nur virtuell einbezogen, 
mit allen Räumen für Phantasien, Unterstellungen, Projektionen, Übertra- 
gungen, Abwehrmechanismen, die dadurch auf beiden Seiten eröffnet wer- 
den. Die permanenten Abbrüche und Pausen, die dem Ziel eines jeden Sys- 
tems nach Systemerhaltung widersprechen, führen zwangsläufig zu Trans- 
aktionskosten, die bereits ausführlich beschrieben wurden. Dem entgegen 
stellt die Skype-Supervision ein ganz anderes System dar, das weniger Sys- 
temabbrüchen ausgesetzt ist. Damit verliert auch die Frage nach den Ursa- 
chen von Systemabbrüchen an Bedeutung, die nicht nur darin liegen müs- 
sen, wie brauchbar ein System für die beiden Beteiligten ist bzw. wie sys- 
temkonform sich die Teammitglieder verhalten. Gerade in der Internet ba- 
sierten Supervision spielen Drittvariablen eine Rolle, die das System zum 
Erliegen bringen können, ohne dass dies von den Systemmitgliedern beein- 
flusst werden könnte. Eine weitere Leitdifferenz entsteht auf diese Weise: sie 
bezieht sich auf das Internet als Kommunikationsmedium der Supervision 
und lautet „Internet tauglich/Internet untauglich“. 


6.3 _ Ausbildungssupervision als besondere 
Supervisionsform 


Bereits im vorigen Kapitel wurde darauf Bezug genommen, dass der Er- 
folg der Supervision zusammen hängt mit der Frage, inwieweit eine extrin- 
sische oder eine intrinsische Motivation zu Grunde liegt. Dies ist eine Be- 
sonderheit des hier beschriebenen Zwangskontextes Ausbildungssupervisi- 
on, die es so in anderen Supervisionsformen nur bedingt gibt. Dort, wo Ar- 
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beitgeber Supervision zur Bedingung machen, gibt es ähnlich gelagerte 
Probleme. Jedoch ist Supervision meistens ein freiwilliges Beratungsset- 
ting”. 

Im Vordergrund der Betrachtungen in diesem Kapitel steht insbesondere 
die Rolle des Supervisors in der Ausbildungssupervision. Hier hat sich in 
der Untersuchung gezeigt, dass das Kommunikationsmedium Internet ge- 
eignet ist, einige Effekte zu kompensieren, die in der Ausbildungssupervisi- 
on eine Rolle spielen. So haben mehrere Supervisanden angegeben, dass es 
für sie eine Rolle gespielt habe, dass der Supervisor nicht live als Person 
anwesend gewesen sei. Für sie wären sonst die spontanen Reaktionen ihres 
Gegenübers von Bedeutung gewesen: Je nach Gestik und Mimik des Super- 
visors während der Äußerungen des Supervisanden hätten diese ihre Äuße- 
rungen (neu) bewertet, verändert, relativiert, oder abgebrochen, vermuten 
sie. Hier kommt offensichtlich das hierarchische Gefälle zwischen Supervi- 
sor und Supervisand zum Tragen, das in der Ausbildungssupervision stärker 
als in anderen Supervisionsformen eine Rolle spielt (vgl. Kap. 2.3). Die 
Rolle des Ausbildungssupervisors ‚zwischen Draufsicht und Aufsicht’ wird 
in der Internet basierten Supervision abgeschwächt, da er keine direkte Auf- 
sicht bzw. Draufsicht führen kann, sondern nur eine durch den Supervisan- 
den phantasierte, imaginierte oder unterstellte. In dem Maße, in dem es dem 
Supervisanden gelingt, diese Außenperspektive auszublenden und sich nur 
auf das eigene Schildern und Erleben zu konzentrieren, kann er autonomer 
und freier seine Supervisionsberichte abgeben. Die hier vorgestellte Unter- 
suchung ist ein deutlicher Hinweis dafür, in der Ausbildungssupervision auf 
Bild gebende Verfahren zu verzichten, oder Bild gebende und nicht Bild 
gebende Verfahren in sinnvoller Weise zu kombinieren. So wäre es immer- 
hin denkbar, mittels digitaler Videotechnik die Einsatzstelle live (Skype) 
oder als Aufzeichnung (Skype und/oder E-Mail) zu dokumentieren und 
damit Supervisionsberichte für den Supervisor zu illustrieren. Im Übrigen 
können die Äußerungen der Supervisanden dahingehend genutzt werden, 
dass es sich lohnen dürfte, darüber nachzudenken, ob und wie es im Kontext 
einer verpflichtenden Ausbildungssupervision an einer Fachhochschule bei 
internen und externen Supervisoren eine nicht bewertende, entwicklungs- 
fördernde Lehr-Lernbeziehung geben kann und welche Bedingungen dafür 
geschaffen werden müssten. 

Ein weiterer Punkt zur Besonderheit der Supervisionsform Ausbildungs- 
supervision ergibt sich hinsichtlich der Ziele der Supervision. In der hier 
vorgestellten Untersuchung zeigte sich, dass die Verbindung von Studium 


44 Selbstverständlich spielt auch in freiwilligen Supervisionssettings mitunter 
extrinsische Motivation eine Rolle. Insofern dürfte es auch dort ein Faktor für 
den Supervisionserfolg sein, ob der Supervisand aus Pflichterfüllung teilnimmt 
oder ob er ein inneres Interesse mitbringt. Die Relevanz dieser Frage dürfte je- 
doch im freiwilligen Setting geringer sein. 
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und Praxis nur eine untergeordnete Rolle spielte. Die Anforderungen durch 
das Studium wurden relevant, wenn das Praktikum selber beendet war, und 
schlugen sich dann in den Themen nieder, die losgelöst vom Praktikum mit 
dem Wiedereinstieg in das Studium zu tun hatten. Das Ziel der Ausbil- 
dungssupervision, Studieninhalte und Praxis zu verbinden, war zwar nicht 
völlig unmöglich, spielte jedoch auch nicht die große Rolle, die ihm theore- 
tisch zugedacht wird (vgl. Kap. 2.3). Bereits in Kap. 6.1 wurde darüber 
reflektiert, was dies für den Bildungscharakter von Ausbildungssupervision 
bedeutet. An dieser Stelle soll daher diskutiert werden, wo dieses Ziel der 
Ausbildungssupervision, Studieninhalte, theoretisches Fachwissen und Er- 
lebnisse im Praktikum zu vernetzen, stattdessen verortet werden kann. Die 
Verantwortung liegt hier eindeutig bei der Hochschule, die dafür sorgen 
muss, dass die begleitenden Seminare, die in der Face-to-face-Supervision 
begleitend zu den Praktika und den Supervisionssitzungen regelmäßig statt- 
finden, auch für die Supervisanden, die im Ausland sind, eine Struktur er- 
halten, die es ihnen ermöglicht, nicht nur die interkulturelle Begegnung an 
sich zu thematisieren, sondern auch das eigene Handeln in Bezug zu einer 
Theorie zu setzen. Aufgabe des Supervisors wiederum müsste es sein, die 
Ausbildungsinstitution, die in Kap. 2.3 als unsichtbarer fünfter Partner ge- 
nannt wurde, stärker in das Bewusstsein des Supervisanden zu rücken, der 
in seinem Praktikumseinsatz jeden Tag aufs Neue mit aktuellen Herausfor- 
derungen durch Klienten, Kollegen, und Praxisanleitung herausgefordert ist. 
War in Kap. 2.3 von einer Scharnierfunktion des Supervisanden die Rede, 
so muss in dieser Hinsicht auch von einer Scharnierfunktion des Supervisors 
gesprochen werden. Dabei muss er darauf achten, sich nicht zum Erfül- 
lungsgehilfen der Anforderungen der Ausbildungsinstitution zu machen, 
sondern dafür sorgen, dass die Ausbildungsinstitution mit ihren Anforde- 
rungen an den Supervisanden in dessen Blick bleibt, ohne sich mit einer von 
beiden Seiten gemein zu machen. Ziel ist, dass der Supervisand nicht nach 
Ende des Praktikums in eine Krise gerät, weil der Wiederanschluss an das 
Studium (zu) schwer erscheint, oder ein Nachholbedarf hinsichtlich des 
kommenden Semesters und der Vorbereitung darauf entstanden ist. Schließ- 
lich wird der Supervisor im Rahmen dieser Scharnierfunktion zum Wieder- 
eingliederungshelfer, wenn die Nachbereitungstreffen, die in diesem Kon- 
zept erstmals eingeführt wurden, nicht nur der Reflektion des Praktikums 
dienen, sondern auch der Wiedereingliederung in das Studium. Ganz offen- 
sichtlich jedoch ist, dass eine stärkere Abstimmung der verschiedenen Auf- 
gaben zwischen begleitenden Seminaren an der Hochschule (im beschriebe- 
nen Beispiel vor allem Theorie-Praxis-Seminare und Rückkehrerseminare) 
und der Supervision vonnöten ist. 

In der vorliegenden Untersuchung ergaben sich keine neuen Hinweise 
darauf, ob ein interner oder externer Supervisor gewählt werden sollte, und 
inwiefern es hinderlich ist, dass der Supervisor nicht durch die Supervisan- 
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den frei gewählt werden kann. In jedem Fall scheint es lt. Angaben der 
Interviewpartner so zu sein, dass auch das Kommunikationsmedium Internet 
mit seiner relativ großen persönlichen Distanz den Blick der Studierenden 
auf die Frage, ob ihr Supervisor auch ihr Dozent ist oder ein externer Super- 
visor, nicht zu lockern vermag. Insofern dürfte es vor allem auf die gute 
Einstimmung in den Vorbereitungstreffen ankommen, ob ein hilfreicher 
Kontakt zwischen Supervisor und Supervisand zu Stande kommt. Über das 
Internet ist es für den Supervisanden zudem leichter, Ausbildungsinhalte, 
die durch den Supervisor dargeboten werden, anzunehmen und zu bearbei- 
ten oder dies nicht zu tun. Anders als im persönlichen Kontakt muss dazu 
nicht immer direkt eine Begründung gegeben werden, und selbst wenn, 
muss dies nicht immer direkt und/oder ‚von Angesicht zu Angesicht’ erfol- 
gen; zudem steht ein zusätzliches Repertoire guter Ausreden wie z.B. man- 
gelnde Technik(kompetenz) zur Verfügung. Hinzu kommt, wie bereits oben 
dargestellt, die Frage, inwieweit und unter welchen Umständen ein solcher 
hilfreicher Kontakt zwischen Studierenden und internen oder externen Su- 
pervisoren möglich ist. Hier wäre eine vertiefende Untersuchung interessant. 

Ein weiterer Punkt spielt in der Ausbildungssupervision im transkultu- 
rellen Kontext eine Rolle. Wurde in Kap. 2.3 dargestellt, dass der Supervisor 
in der Ausbildungssupervision über größeres Fachwissen verfügt, also inso- 
fern eine stärkere hierarchische Position hat, so gilt dies nicht in Bezug auf 
das Wissen um die kulturellen Hintergründe und den kulturellen Rahmen 
des Supervisanden in seinem Gastland. Hier verfügt der Supervisand über 
einen Wissensvorsprung, der es ihm ermöglicht, sein Umfeld und die dort 
herrschende Kultur gegenüber dem Supervisor darzustellen, ohne dass dies 
der Supervisor zu kontrollieren vermag. In der hier vorgestellten Untersu- 
chung spielte dies jedoch keine Rolle insofern, als Supervisanden diese par- 
tiell stärkere Position in der Hierarchie für sich ausgenutzt hätten. Es 
scheint so zu sein, dass die Position des Supervisors als Teil einer Ausbil- 
dungsinstitution, die Macht über den Studierenden hat, auch über dieses 
verschobene Gefälle hinweg trägt. Vielmehr ist es so, dass der Supervisand 
es oft als Störung in der Vertrauensbeziehung empfindet, dass der Supervi- 
sor nicht über Wissen verfügt, was die Kultur des Gastlandes des Supervi- 
sanden betrifft. An dieser Stelle zerbricht die Einheit zwischen Supervisor 
und Supervisand, die konstitutiv für den Supervisionsprozess ist, egal ob ein 
Gefälle eine Rolle spielt oder nicht. An solchen Stellen, so wurde insbeson- 
dere in den Interviews deutlich, greifen die Supervisanden auf andere Ge- 
sprächspartner zurück, bei denen sie mehr Verständnis für ihre kulturelle 
Situation erhoffen. Da die Beziehung zum Supervisor dennoch, wie oben 
beschrieben, bestehen bleibt, verschieben sich zwangsläufig die Inhalte der 
Supervision. Dem Supervisor werden nur noch die Themen angeboten, für 
die der Supervisand ihn kompetent hält, oder die ihm unkompliziert und 
schnell zu bearbeiten erscheinen. 
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Zukünftig müsste daher überlegt werden, ob es möglich ist, durch z.B. 
Methodenblätter eine Technik zu entwickeln, die es dem Supervisanden 
strukturiert möglich macht, kulturelle Differenzen zu fokussieren und für 
den Supervisor transparent zu machen. Hierzu zur Verfügung gestellte Me- 
thodenblätter kamen in den beschriebenen Fällen nicht zum Einsatz. Daher 
müssten sie in einer neuen Untersuchung auf ihre Brauchbarkeit hin über- 
prüft werden. Eine andere Begründung dafür könnte darin liegen, ob die 
Supervisanden überhaupt das Vertrauen hatten, die Möglichkeit oder einen 
Wert darin sahen, kulturelle Themen in die Supervision einzubringen. Ursa- 
chen dafür könnten ein mangelhaftes Verständnis von Möglichkeiten von 
Supervision, mangelndes Vertrauen in die interkulturelle Kompetenz des 
Supervisors oder, unwahrscheinlicher, eigenes Desinteresse an interkulturel- 
len Themen sein. Die zweite Begründung des mangelnden Vertrauens in die 
interkulturelle Kompetenz des Supervisors bzw. die Tragfähigkeit des 
transkulturellen Settings für solche Themen lassen sich aus einigen darge- 
stellten Interviews explizit herauslesen. Hierzu sollten zukünftig im Vorfeld 
in den Vorbereitungstreffen Absprachen getroffen werden. 

Solche Absprachen sind auch deshalb nötig, um mit dem Supervisanden 
Vereinbarungen zu treffen, die deutlich machen, dass der Inhalt und der 
Sinn einer supervisorischen Interaktion auch dann gegeben ist, wenn kein 
allwissender, in jeder Hinsicht kompetenter Supervisor vorhanden ist, was 
im Übrigen der Normalfall in jeglicher Supervision sein dürfte. Was in Kap. 
2.2.4.1 über die Frage nach Feldkompetenz bei Supervisoren theoretisch 
gesagt wurde, ist offensichtlich kein geteilter Konsens bei allen Supervisan- 
den. Wenn sie den Supervisor nur dann konsultieren, wenn sie ihm Feld- 
kompetenz zubilligen, so deutet das — siehe oben — entweder auf mangelndes 
Supervisionsverständnis oder auf negative Erfahrungen hin — oder auf eine 
Einstellung zu Feldkompetenz, die diskutiert werden sollte, gerade von 
systemisch-konstruktivistisch denkenden Supervisoren, und speziell dann, 
wenn ein grundsätzliches Verständnis dafür erwartet werden sollte, dass 
kulturell dissonante Erfahrungen nicht nur an spezifischen Arbeitsorten und 
Institutionen, sondern zu jeder Zeit und jederorts auftreten können. 

Der Charakter der Ausbildungssupervision verändert sich, wie gezeigt 
wurde, nicht, wenn sie über das Internet und im transkulturellen Kontext 
stattfindet. Wohl aber verschiebt sich im transkulturellen Kontext die Be- 
deutung der Ausbildungsaufgaben der Supervision, und die Aufgabe des 
Supervisors als Scharnier zwischen Supervisand und Hochschule bekommt 
durch die größere Distanz dieser beiden Partner ein Gewicht, mit dem sensi- 
bel umgegangen werden muss. Durch das Kommunikationsmedium Internet 
ist die Autonomie des Supervisanden sowohl gestärkt als auch gefordert. 
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6.4 Besonderheiten der Ausbildungssupervision im 
transkulturellen Kontext 


Wie bereits im vorigen Kapitel geschildert, spielt die kulturelle Distanz 
zwischen Supervisand und Supervisor im supervisorischen Prozess eine 
starke Rolle in Hinblick auf die Besonderheiten der Ausbildungssupervision. 
Die dazu im vorigen Kapitel getroffenen Feststellungen brauchen nicht 
erneut referiert zu werden. Ein weiterführender Gedanke ist allerdings zu 
benennen. Bereits in den Vorbereitungstreffen, so fällt in den Interviews auf, 
spielte die Vorbereitung auf interkulturelles Lernen in der Supervision nur 
eine untergeordnete Rolle. Dies hat eine Entsprechung in dem Curriculum 
der Hochschule, wo ein Seminar zur Vorbereitung ausreichen muss, in dem 
außerdem die organisatorischen Fragen der Studierenden thematisiert wer- 
den (vgl. KatHO 2007). Der tiefen Bedeutung von interkulturellen Settings 
für die Persönlichkeitsbildung, aber auch für das berufliche Lernen der Su- 
pervisanden, entspricht dies nicht. In Kapitel 2.4 wurde dargestellt, dass die 
Situation, in der die Supervision stattfindet, keine wirklich interkulturelle 
Situation ist, sondern eher eine transkulturelle, die über eine kulturelle Dis- 
tanz hinweg trägt bzw. stattfindet. Womöglich hat genau dieser Begriff der 
Transkulturalität eine Ausblendung in Hinblick auf Interkulturalität zur 
Folge. Wenn dies eine Ausblendung bewirkt, so scheint sie jedoch, und hier 
muss erneut auf das Curriculum der Hochschule verwiesen werden (vgl. 
KatHO 2007), auch systemimmanenten Charakter zu haben. Aus der hier 
dargestellten Untersuchung lässt sich in dieser Hinsicht keine endgültige 
Aussage treffen. Es ergeben sich lediglich Hinweise, wie z.B. der bereits 
dargestellte, dass schon in den Vorbereitungstreffen interkulturelle Themen 
eine eher untergeordnete Rolle spielen. Insgesamt müsste das Konzept der 
Internet basierten Ausbildungssupervision gerade in Hinblick auf seinen 
transkulturellen Kontext und die Chancen und Grenzen interkulturellen 
Lernens in diesem Kontext stärker überarbeitet werden. Da jedoch die in 
dieser Untersuchung Befragten kein Defizit in dieser Hinsicht geäußert 
haben, scheint es so zu sein, dass die weiteren Überlegungen sich dabei 
nicht nur auf die Frage der Weiterentwicklung der Supervision beziehen 
dürfen, sondern die interkulturelle Ausrichtung des Studiums insgesamt in 
den Blick nehmen müssten. Auf diese Weise kann ein Bewusstsein bei den 
Studierenden geschaffen werden, das dann auch in der Supervision zu einer 
stärkeren Nachfrage solcher Themen führt. 

Neben der Frage, welche Nachfrage seitens der Supervisanden besteht, 
muss natürlich auch die Frage gestellt werden, welche Angebote seitens der 
Supervisoren gemacht werden. Hierzu sind die zur Verfügung gestellten 
Materialien zu überarbeiten und insbesondere die Frage zu klären, ob die 
Tatsache, dass die Methodenblätter nicht genutzt wurden, mit ihrer Brauch- 
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barkeit zu tun hat. Auch müsste seitens der Supervisoren geklärt werden, 
inwieweit interkulturelles Lernen ein besonderes Ziel der Ausbildungssuper- 
vision in diesem Kontext darstellt, auf das seitens der Supervisoren explizit 
hingearbeitet wird. 

In Kapitel 2.4.2 wurde die Rolle des Supervisors in Hinblick auf Homo- 
genität und Heterogenität diskutiert. Die dort aufgestellte These, nach der 
der Supervisor aus demselben Kulturkreis wie der Supervisand bessere Mög- 
lichkeiten hat, persönliche oder biografische Themen zu bearbeiten, hat sich 
in den Untersuchungen bestätigt. Ebenso jedoch die Aussage, nach der ein 
Supervisor aus einem fremden Kulturkreis weniger gut dabei helfen kann, 
den Kulturkreis zu verstehen als ein Supervisor, der die Infrastruktur des 
Gastlandes, typische Verhaltensweisen der Menschen und deren kulturelle 
Hintergründe aus eigenem Erleben kennt. Nicht beantwortet ist nach Ab- 
schluss der Untersuchung die Frage, wie diese Punkte kompensiert werden 
können. Offensichtlich ist, dass die dazu bislang entwickelten Methoden und 
Strukturen nicht ausreichen, die den Supervisor dabei unterstützen, zum 
Lernhelfer und zum Helfer dabei zu werden, das Fremde zu entfremden. 
Eine mögliche Abhilfe, die Ausweitung interkultureller Themen im gesam- 
ten Studium vor Antritt des Praktikums, wurde bereits dargestellt, ebenso 
die Idee, dazu Methodenblätter oder andere didaktische (über das Internet 
transportable) Medien zu entwickeln. Eine weitere Möglichkeit wäre, ge- 
nauer auf die Anleitung der Studierenden im Gastland zu achten, und hierzu 
Qualitätsstandards aufzustellen, die es bislang nicht gibt. Anders als bei 
Praktika im Heimatland, bei denen sehr genau festgelegt ist, welche Aufga- 
ben die Anleitung hat, welchen Umfang sie einnehmen sollte und welche 
Voraussetzungen Praxisanleiter erfüllen müssen, gibt es solche Bestimmun- 
gen in Hinblick auf Praxisanleitung im Ausland nicht. Dies hat teilweise 
auch gute Gründe. So ist ein Minimalstandard für Praxisanleitung in 
Deutschland, dass diese Personen Sozialpädagogen/Sozialarbeiter mit min- 
destens zwei Jahren Berufserfahrung sind (vgl. KatHO 2007). Diese Berufs- 
bezeichnungen sind so im Ausland oft nicht vorhanden oder mit anderen 
Bedeutungen gefüllt. Dennoch scheint es im Lichte der hier dargestellten 
Auswertung nötig zu sein, dass in den Gastländern der Studierenden Praxi- 
sanleiter zur Verfügung stehen, die das interkulturelle Lernen der Studie- 
renden in Hinblick auf ihre kulturelle Herkunft und die kulturelle Konfron- 
tation im Gastland unterstützen können. Wie sich dies in Anforderungskata- 
logen oder Kriterien niederschlagen könnte, wäre lohnenswerter Inhalt einer 
weiteren Untersuchung. 

Keine Rolle spielten etwaige unterschiedliche soziokulturelle Milieus 
von Studierenden (Supervisanden), Supervisoren oder anderen Beteiligten. 
Inwieweit zukünftige Untersuchungen auf diesen Themenkomplex ein neues 
Licht werfen, bleibt abzuwarten. 
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6.5 Internet als Kommunikationsmedium in der 
Supervision 


Betrachtet man die besondere Art der Supervision über das Kommunika- 
tionsmedium Internet im Vergleich zu den theoretischen Überlegungen im 
Kapitel 2.5, so ergeben sich zusätzlich zu den in den vorherigen Kapiteln 
bereits dargestellten Erkenntnissen einige Hinweise darauf, wie dieses Kom- 
munikationsmedium die Supervisionskultur verändert. 

Bereits in Kapitel 2.5.1 wurde theoretisch dargestellt, dass eine besonde- 
re E-Mail-Kultur beziehungsweise eine Skype-Kultur existiert (Zillien 
2006), und aufgrund dieser theoretischen Überlegungen wurde vermutet, 
dass sich daraus Änderungen für die Supervisionskultur ergeben. 

Bereits in den vorherigen Kapiteln wurde darauf hingewiesen, dass 
durch die Verwendung von E-Mails in der Supervision der Supervisand an 
Autonomie gewinnt. Es ist für ihn einfacher möglich, die Hinweise bzw. 
Interventionen des Supervisors für sein eigenes Nutzen hin durchzumustern 
und zu entscheiden, auf welche er antworten möchte und welche er ignoriert 
oder aufschiebt, ohne dass dies zeitnah begründet werden müsste; es gibt 
nicht einmal gesicherte Erkenntnisse darüber, ob dieser Vorgang immer 
bewusst geschieht oder welchen Regeln er folgt. Dies wäre ein weiteres 
Forschungsthema. Für die Ausbildungssupervision bedeutet dies, dass durch 
die Einführung von E-Mails die Supervision stärker auf den vermuteten 
Nutzen des Supervisanden (Auszubildenden) hin kategorisiert wird. Super- 
vision ist von Anfang an stärker konzentriert, sonst entstünde ein enormer 
zeitlicher Aufwand, der für beide Seiten kaum zu bewältigen wäre. Das 
Problem besteht dabei weniger in der ‚Richtlinienkompetenz’, die sich mehr 
auf den Supervisand verlagert, als vielmehr in der Leichtigkeit, mit der ein 
Kommunikationsabbruch oder ein Ausweichen an schwierigen Stellen mög- 
lich ist. In der Face-to-face-Supervision wird zwar ebenfalls davon ausge- 
gangen, dass der Supervisand Themen setzen und beenden kann und soll, 
doch entfällt in der Internet basierten Supervision der soziale Druck, der 
implizit in einer Live-Situation gegeben ist. Dies kann aber positiv wie ne- 
gativ für den Supervisionsprozess sein. Für die Beurteilung von Online- 
Supervision ist dies kein hinreichendes Faktum, da der Supervisor dadurch 
nur in die Pflicht genommen wird, bei Vermeidungsstrategien nachzufragen 
und darauf hinzuweisen. 

In den Interviews wurde zudem deutlich, dass die Supervision an Emoti- 
on verliert, wenn sie auf Schriftsprache zurückgreift, da sich Emotionen nur 
schwer schriftlich darstellen ließen, und auch dann ihren Charakter verlo- 
ren, wenn dies eigentlich gut gelang. Der Effekt von Emotionen auf das 
Lernen ist in der Forschung bekannt und hinreichend untersucht (Damasio 
2000, Spitzer 2007, 2008) und lässt sich so zusammenfassen, dass den Men- 
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schen „nicht Fakten und Daten, sondern Gefühle, Geschichten und vor al- 
lem andere Menschen“ (Spitzer 2007, S. 160) umtreiben. Die Emotionsge- 
ladenheit von Sprache, und zwar nicht nur in Hinsicht der Stärke, sondern 
auch in Hinsicht der Valenz, entscheidet über den Grad der Intensität, mit 
der sich Menschen mit der durch die Sprache transportierten Information 
auseinandersetzen (ebd., S. 158f.). Wird also in der E-Mail-Supervision eine 
Information möglichst kurz und knapp übermittelt, etwa weil der Supervi- 
sand wenig Zeit hat, schon viele Mails an Familie und Freunde geschrieben 
oder geplant hat oder in einem Internet-Cafe nicht die Ruhe findet, um sei- 
nen Emotionen schriftlich Ausdruck zu verleihen, oder ist er generell nicht 
gut in der Lage oder bereit, sich über Schriftsprache auszudrücken, so ver- 
liert nicht nur die E-Mail an Emotionsgeladenheit, sondern auch die Super- 
vision. Der Supervisor ist dann nicht in der Lage, Emotionen des Supervi- 
sanden voll zu erfassen, und kann die Emotionsgeladenheit seiner Antwort 
auch nur bedingt erhöhen, um keine unpassende Differenz zwischen den 
Antworten zu erzeugen. An dieser Stelle helfen die Methodenblätter, die 
gezielt Anleitungen geben, auch Emotionen zu erfassen und zu verschriftli- 
chen. Das ermöglicht es dem Supervisor, auf die Emotionen seines Supervi- 
sanden einzugehen und auch die Emotionsgeladenheit seiner Antworten in 
passender Weise zu gestalten. 

Gerade in Hinsicht der Valenz von Emotionen wurde in den Interviews 
festgestellt, dass die Valenzgeladenheit einer Emotion abnimmt, wenn diese 
verschriftlicht wird. Dies ist in jedem Fall eine unbefriedigende Situation, 
die sich auch durch die Methodenblätter nicht beheben lässt. 

Eine Vernunft basierte Bearbeitung von Themen ist aber ohne Emotio- 
nen nicht möglich, weil die Emotionen maßgeblich zu vernünftigem Denken 
beiträgt, „besonders wenn es um persönliche und soziale Probleme geht“ 
(Damasio 2000, S. 57), wie dies laut der hier vorgestellten empirischen 
Untersuchung in der Ausbildungssupervision im transkulturellen Kontext 
der Fall ist. Dann aber findet auch der mitunter scheinbar emotionsarme 
Austausch in der E-Mail-Supervision doch nicht ohne Emotionen statt, sie 
werden nur nicht Teil des supervisorischen Prozesses und sind damit nicht 
bearbeitbar. Damit fehlt eine Ebene, die wesentlich ist für die supervisori- 
sche Aufgabe, einen Beitrag zu leisten z.B. zu Konstruktion, Rekonstruktion 
und Dekonstruktion (vgl. Kap. 2.1.3.3). 

In der Skype-Supervision ist dies offensichtlich anders, denn hier kom- 
men Emotionen zur Sprache und können immerhin verbalisiert, also auditiv 
vermittelt werden. Es entstehen auf diese Weise „Hintergrundemotionen“ 
(Damasio 2000), die wichtig sind für den äußeren Ausdruck innerer Gefüh- 
le, und die transportiert werden, ohne das direkt über Emotionen und Gefüh- 
le gesprochen wird. Damasio (ebd., S. 69f.) beschreibt die Wahrnehmung 
solcher Hintergrundemotionen durch Interaktionspartner vor allem über 
visuelle Kanäle (ebd.), ohne jedoch auditive Kanäle auszuschließen. Die 
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vorliegende Untersuchung gibt einen Hinweis darauf, dass die visuellen 
Kanäle entweder in ihrer Bedeutung überschätzt wurden, oder bislang zu 
sehr positiviert wurden. Entweder sind die Ergebnisse der Interviews (vgl. 
Kap. 5.2.1 u. 5.2.2) nämlich so zu interpretieren, dass auditive Kanäle in 
hinreichendem Maße in der Lage sind, Emotionen und Hintergrundemotio- 
nen zu transportieren, oder es ist so, dass visuell transportierte Hintergrund- 
emotionen auch Gesprächs hemmende Wirkung haben, indem sie zum Bei- 
spiel dazu führen, dass Gesprächspartner versuchen, aus Hintergrundemoti- 
onen Informationen darüber herauszulesen, wie ihre Aussagen bewertet 
werden, bzw. sie interpretieren in wahrgenommene Hintergrundemotionen 
Bewertungen hinein und verändern danach ihre weitere Interaktion. Durch 
den Wegfall dieser hemmenden Anteile mit dem Verzicht auf Bild gebende 
Verfahren entsteht dann ein Freiraum, der positiv wirkt auf die Gesprächsof- 
fenheit der Beteiligten. Die Auswertung der Interviews deutet darauf hin, 
dass beide Effekte eine Rolle spielen; endgültig bestätigt werden müsste eine 
solche Hypothese durch weitere, gezielte Untersuchungen in diese Richtung. 

In der E-Mail-Supervision verfügt der Supervisor also nicht nur über 
weniger diagnostische Mittel und Emotionstiefe, sondern es fehlen auch die 
Hintergrundemotionen als Diagnose- und Interventionskanal. Es ist dadurch 
schwieriger, Gesagtes in seiner Bedeutung für den Supervisanden (und um- 
gekehrt) einzuordnen. Dies ist durch Vernunft geleitete Supervisionsgesprä- 
che oder nur verschriftlichte Emotionen mit geringerer Stärke und Valenz 
und ohne Hintergrundemotionen nicht zu kompensieren: „Ironischerweise 
bleibt der Motor der Vernunft selbstverständlich auf die Emotion angewie- 
sen, woraus folgt, dass der kontrollierende Einfluss der Vernunft häufig 
bescheiden ausfällt“ (Damasio 2000, S. 77). 

Hinzu kommt das Problem der Glaubwürdigkeit: wenn, wie in Kap. 2.5 
dargestellt, die E-Mail seitens der Nutzer als wenig glaubwürdiges Medium 
eingestuft wird, so ergeben sich daraus auch Konsequenzen für die Glaub- 
würdigkeit der supervisorischen Interaktion. 

Ein weiterer Einfluss der E-Mail-Kultur, der in den Interviews deutlich 
wurde, ist die Tatsache, dass die Kommunikation via E-Mail eine asynchro- 
ne Kommunikationsform darstellt. Bereits in der Auswertung der Interview- 
ergebnisse wurde deutlich, welchen großen Einfluss diese Asynchronizität 
auf die Supervision und den Supervisionserfolg hat. Gerade aktuelle Prob- 
lemlagen der Supervisanden wurden in der E-Mail-Supervision eher selten, 
beziehungsweise eher am Anfang des Supervisionsprozesses thematisiert. 
Viele Supervisanden äußerten, dass es für sie schwierig gewesen sei, eine im 
Vorfeld in ihrer Dauer nicht bekannte Zeitspanne auf eine Antwort des Su- 
pervisors zu warten. Darüber hinaus hatte die Asynchronizität einen großen 
Einfluss auf Verstehen und Missverstehen in der Supervision. Nicht nur, 
weil es zeitaufwändig und in Hinblick auf z.B. Emotionen kompliziert war, 
eine adäquate Schilderung vorzunehmen; Missverständnisse ließen sich erst 
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nach einiger Zeit aufklären, und das komplizierte den Kommunikationspro- 
zess zusätzlich. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Verbindung von Supervisi- 
onskultur und E-Mail-Kultur dazu führt, dass sich die Supervision verändert 
hinsichtlich der Position des Supervisanden, hinsichtlich der Aufgaben des 
Supervisors und hinsichtlich der Frage von supervisorischem Verstehen und 
Verarbeiten. Die für das hier diskutierte Konzept entwickelten Methoden- 
blätter stellten eine Hilfe insbesondere in Bezug auf die Aufgaben des Su- 
pervisors dar. Sie ermöglichten es, Angebote strukturierter zu machen, ge- 
nauer nachzufragen, Emotionen wenigstens teilweise abzubilden und den 
Supervisanden bei der Fokussierung von Themen zu helfen. Da sie auf eine 
Lösung hin konstruiert sind, stellten sie auch eine anteilige Kompensation 
dar in Hinblick auf die Asynchronizität. 

Insbesondere die Probleme, die sich in der Frage des supervisorischen 
Verstehens und Verarbeitens gezeigt haben, deuten darauf hin, dass das 
Medium E-Mail keine optimale Kommunikationskomplexität für einen 
erfolgreichen Ausbildungssupervisionsprozess aufweist. Gründe liegen in 
dem zeitlichen Aufwand, der Asynchronizität, den Mängeln von Schrift- 
sprache (insbesondere hinsichtlich der Darstellbarkeit von Emotionen und 
Hintergrundemotionen) und der Bewältigung von Kommunikationsfehlern 
(Missverständnissen etc.). 

E-Mail-Supervision ist daher vor allen Dingen aus rationellen Gründen 
das Medium der Wahl. Sie wird im Ausbildungskontext dann benutzt, wenn 
andere Kommunikationskanäle für die Supervision nicht zur Verfügung 
stehen, bzw. nicht finanzierbar sind (zum Beispiel Telefonate ins weit ent- 
fernte Ausland). Auch wenn sie nicht die optimale Form der Supervision 
darstellt, ist sie dennoch nicht wirkungslos. Der Grad ihrer Wirkung hängt 
davon ab, wie die Motivation des Supervisanden ist, das heißt vor allem, wie 
er bereit ist, sich über das Medium Schriftsprache zu äußern, wie sehr ihm 
das Medium Schrift persönlich liegt, von den zeitlichen Rahmenbedingun- 
gen, von den technischen und von den äußeren Gegebenheiten ab (z.B. In- 
ternet-Cafe vs. eigener, ruhiger Raum). Sie ist besonders geeignet, um bio- 
grafische und persönlichkeitsbezogene Themen zu bearbeiten, und kann 
dann unter günstigen Bedingungen (s.o.) die Qualität einer Face-to-face- 
oder Skype-Supervision immerhin annähernd erreichen. 

Die Verwendung von Skype in der Supervision hat vor allen Dingen in 
Hinblick auf die Synchronizität und die Möglichkeit, Emotionen darzustel- 
len, Verbesserungen des supervisorischen Verstehens gebracht. Zudem kann 
nun gesagt werden, dass die Skype-Supervision ohne Bild gebendes Verfah- 
ren einen Raum des freien Assoziierens eröffnet, der erheblich zur Verbesse- 
rung der Supervision beiträgt. Dabei dürfte auch eine Rolle spielen, dass 
Ausbildungssupervision eine nicht freiwillige Supervisionsform darstellt, 
dass die Rolle gerade interner Supervisoren nicht unproblematisch ist (vgl. 
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Kap. 2.3.3) und dass Ausbildungssupervision auch nur bedingt ein bewer- 
tungsfreier Raum ist. 

Auch wenn in der Face-to-face-Supervision eine Vielzahl von zusätzli- 
chen Kommunikationskanälen (nonverbale, paraverbale, auditive, olfaktori- 
sche, gustatorische und taktile) zur Verfügung stehen, so ist die Skype- 
Supervision, die sich auf auditive Kommunikationskanäle beschränkt, offen- 
sichtlich nicht unbedingt weniger erfolgreich, soweit dies nach der hier 
vorliegenden Untersuchung gesagt werden kann. Synchronizität scheint in 
der Supervision daher wichtiger zu sein als nonverbale Eindrücke. Über- 
haupt scheint es möglich zu sein, durch kompetentes Kommunikationsver- 
halten in der Skype-Supervision nonverbale Kommunikationskanäle weitge- 
hend zu kompensieren. Die Bedeutung solcher nonverbaler Diagnosehinwei- 
se sollte daher nicht überschätzt oder einseitig positiv aufgefasst werden. 
Das bedeutet auch, dass gerade dieser vermeintliche Mangel von Computer 
vermittelter Kommunikation (vgl. Kap. 2.5.1) differenzierter betrachtet 
werden müsste, und Medienwahl und Medienbeurteilung stärker ressour- 
cenorientiert betrachtet werden sollten. 

Der Versuch, über die speziell entwickelten Methodenblätter ein Element 
der Selbstsupervision mit einzuführen, hat offensichtlich vor allen Dingen 
Verbesserungen in der E-Mail-Supervision gebracht, und wurde in der Sky- 
pe-Supervision als nicht in gleicher Weise erfolgreich bewertet. Dies scheint 
ein Hinweis darauf zu sein, dass das Zwiegespräch von den Supervisanden 
höher geschätzt wurde als die privat-persönliche Bearbeitung relevanter 
Themen. Es stellt sich die Frage, ob die Verwendung von hochstrukturierten 
Methodenblättern nicht gerade dem zuwiderläuft, was die Supervisanden in 
der Skype-Supervision ohne Bild gebende Verfahren als besonderen Vorteil 
geschildert haben: der Möglichkeit des freien Assoziierens. Das ist zumin- 
dest ein Hinweis für eventuelle Überlegungen, HTML-gestützte Umgebun- 
gen in der Beratung einzusetzen. 

Abschließend kann die vorliegende Untersuchung als Hinweis darauf 
gewertet werden, dass kulturpessimistische Überlegungen in Hinblick auf 
die Verwendung von Online-Verfahren in der Supervision nicht sinnvoll 
sind. Durch adäquate Medienwahl und kompetentes mediales Kommunika- 
tionsverhalten ist es möglich, auch in der Supervision Computer vermittelte 
Kommunikation einzusetzen. Im Grunde genommen sind die dargestellten 
Ergebnisse aus den Interviews auch ein Hinweis darauf, ob sich in der Face- 
to-face-Supervision nicht auch wissenschaftlich damit beschäftigt werden 
müsste, inwieweit die personale Anwesenheit eines Supervisors gerade die 
Möglichkeit des freien Assoziierens verhindert und was gerade in der Aus- 
bildungssupervision als nicht freiwilliger Supervisionsform dafür getan 
werden könnte, für Verbesserungen zu sorgen. 
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7. Abschluss und Ausblick 


Die vorliegende Arbeit widmete sich der Frage, wie Internet basierte 
Ausbildungssupervision im Rahmen eines BA-Studiums an einer Fachhoch- 
schule für Soziale Arbeit kontextgemäß und hochschuldidaktisch passend 
konstruiert werden kann. Hierzu wurde als theoretische Grundlage Supervi- 
sion als erwachsenenpädagogische Beratungsform beschrieben, und darauf 
aufbauend das systemisch-konstruktivistische Supervisionskonzept herange- 
zogen (Kap. 2). 

Für die Einbindung eines Konzeptes Internet basierter Ausbildungssu- 
pervision im transkulturellen Kontext in das Bachelor-Studium der Sozialen 
Arbeit wurde in Kap. 3 exemplarisch für den entsprechenden Studiengang 
an der Kath. Hochschule NRW eine Struktur vorgeschlagen, die in der Pra- 
xis erprobt und anschließend evaluiert wurde (Kap. 4, 5 und 6). 

Die Ausbildungssupervision findet demnach an einer entscheidenden 
Schnittstelle für die Supervisanden statt, in dem sie deren Verberuflichung 
und die damit einhergehende Auseinandersetzung mit der eigenen Persön- 
lichkeit und Biographie begleitet und unterstützt. Das Berufspraktikum und 
das eigene Studium geraten dabei in die Auseinandersetzung mit eigenen 
Wertvorstellungen, früheren, aktuellen und neu entstehenden Zukunftsplä- 
nen, sowie persönlichen Kompetenzen und Entwicklungsbedarfen, die sich 
meist an konkreten Situationen im Praktikum festmachen. 

Das Internet als Medium, über das sich Supervision als Bildungssettting 
konstituiert, bietet dabei überhaupt erst die Chance für das Zustandekommen 
eines solchen Prozesses. Es ist in gleicher Weise eine Chance, wie es eine 
Herausforderung darstellt, denn gerade die Möglichkeit, Anliegen zur Spra- 
che bringen zu können, bedeutet zugleich die Schwierigkeit, diese zeitnah 
und möglichst exakt zu übermitteln. Klar ist dabei, dass ohne Bedeutungs- 
verlust bzw. Kommunikationsfehler ein solcher Prozess bislang nicht gestal- 
tet werden kann. Diese Transaktionskosten der Kommunikation via Internet 
sinken vor allem mit zunehmender Synchronizität, positiver Beziehungsqua- 
lität zu dem Supervisor und der intrinsischen Motivation der Studierenden. 
Ein weiterer Faktor ist der Komplexitätsgrad der Kommunikation je nach 
gewähltem Medium, wobei vor allem die Hinzunahme eines auditiven Ka- 
nals einen wichtigen Schritt darstellt. 
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Im transkulturellen Kontext entsteht ein Dreieck, in dem der eigene kul- 
turelle Bezug, die Kultur des Gastlandes und die Kultur des Internets bzw. 
des verwendeten, Internet basierten Kommunikationsmediums, einen Span- 
nungsraum darstellen. 

Das Spannungsfeld, in dem sich das didaktische Handeln in der Internet 
basierten Ausbildungssupervision im transkulturellen Kontext vollzieht, ist, 
wie gezeigt werden konnte, von erhöhter Komplexität. Das Internet als 
Kommunikationsmedium ist dabei nur ein Faktor von vielen, die wirksam 
werden. In der hier vorgestellten Untersuchung wurde insbesondere die 
Person des Supervisanden und des Supervisors, ihre Interaktion, das Internet 
als Medium dieser Interaktion, das Supervisionssetting und am Rande die 
Struktur des Praktikums, damit verbundene studienstrukturelle Entwicklun- 
gen und die Erwartungen der Hochschule in den Blick genommen. Dabei 
wurden Wege deutlich, wie es gelingen kann, Ausbildungssupervision im 
transkulturellen Kontext über das Internet im Studium der Sozialen Arbeit 
zu verankern. Insofern reduziert die vorliegende Arbeit die Komplexität des 
Feldes, indem sie eine Anreicherung von struktureller Komplexität vor- 
nimmt. 

Zwangsläufig bleiben dabei Fragen offen. Sie beziehen sich insbesondere 
auf die Wirkungen im Gastland und die Effekte, die von dieser Seite Ein- 
fluss auf die Supervision nahmen bzw. wie die Supervision im Gastland 
gewirkt hat. 

Die vorliegende Untersuchung hat außerdem an mehreren Stellen darauf 
hingewiesen, dass durch die Entwicklung und Evaluation des hier vorge- 
stellten Konzeptes zahlreiche neue Forschungsfragen aufgezeigt werden 
konnten und dass Fragen offen bleiben mussten. 

Das im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Konzept (vgl. Kap. 3) hat sich 
in der Evaluation insgesamt als bewährt gezeigt und kann nicht nur weiter- 
entwickelt und fortgeführt werden, es ist auch denkbar, es auf andere Felder 
zu übertragen. 

Zunächst hat die in Kap. 1 dargestellte Umfrage unter den deutschen 
Fachhochschulen deutlich gemacht, wie wenige Hochschulen bislang Aus- 
bildungssupervision in den Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit integriert 
haben. Gegenüber der von Effinger (2002a/b/c) durchgeführten Erhebung 
im auslaufenden Diplom-Studiengang ist sogar ein Rückgang festzustellen 
(vgl. Kap. 1.1). 

Da viele Hochschulen in Deutschland eine Internationalisierung auch 
des Studienganges Soziale Arbeit anstreben (vgl. Buttner 2007), und die 
curricular enge Struktur in diesem Studiengang die Möglichkeit von inter- 
nationalen Austauschsemestern tendenziell eher erschwert hat (ebd.), ist 
damit zu rechnen, dass statt des Besuches von Vorlesungen und Seminaren 
im Ausland die Anzahl von Praktika abseits des Hochschulortes eher zu- 
nehmen wird. Das hier vorgestellte Modell bietet anderen Hochschulen die 
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Möglichkeit, solche Praktikumseinsätze supervisorisch zu begleiten, damit 
gerade der Aspekt der Verberuflichung im Praktikum und der inneren Aus- 
einandersetzung der Studierenden gestärkt wird und damit das Praktikum 
im Ausland als erfolgreicher bewertet wird. 

Neben solchen Perspektiven der Ausweitung innerhalb der Hochschul- 
landschaft dürfte auch die Adaption in andere Felder interessant sein. Ein 
Beispiel dafür könnte die Begleitung von Freiwilligen in internationalen 
Projekteinsätzen sein. Wie in Kap. 2.4 beschrieben wurde, liegen in diesem 
Feld bislang nur wenige bis gar keine Konzepte vor. Jugendliche, die zum 
Beispiel ein Freiwilliges Soziales Jahr im Rahmen des Programms „Europe- 
an Volunteer Service“ ableisten, versprechen sich davon einen Nutzen in 
Hinblick auf die Weiterentwicklung ihrer Persönlichkeit (Jütting 2003, S. 
15), und immer mehr Jugendliche fragen dieses Angebot nach (vgl. ebd.). 
Gleiches gilt für das Angebot an Jugendliche, einen entwicklungspolitischen 
Internationalen Friedensdienst abzuleisten*, das mit steigender Tendenz 
jährlich etwa 5000 junge Erwachsene annehmen, sowie für das Angebot 
kirchlicher Stellen für einen freiwilligen Einsatz in Entwicklungsländern’”. 

Diese Perspektiven beziehen sich, wie auch das hier vorgestellte Konzept 
der Ausbildungssupervision im transkulturellen Kontext, auf das Bildungs- 
potential dieser erwachsenenpädagogischen Beratungsform. Supervision, so 
wurde deutlich, braucht dazu auch künftig eine Auseinandersetzung mit 
dem eigenen Bildungsverständnis und Bildungsprofil, um als eigenständige 
Disziplin anschlussfähig an die Diskurse benachbarter Disziplinen, z.B. der 
Erwachsenenbildung, zu sein. In der Diskussion eines eigenen Bildungsbeg- 
riffes liegt auch deshalb eine zukunftsweisende Aufgabe und Chance, damit 
die weitere Debatte um die Entwicklung Internet basierter Beratungsformen 
wie auch der Supervision nicht nur zu einer Diskussion darüber verkommt, 
wie man die technischen Mittel des Internets möglichst passgenau auf die 
jeweils gewählte Beratungsform abstimmt; sondern sich vielmehr damit 
beschäftigt, unter welchen Bedingungen, mit welchen Zielen und bei wel- 
chen Einschränkungen Supervision das Potential neuer Kommunikations- 
formen und medien ausschöpfen kann, um selbstreflexive Bildung im Sin- 
ne von Kräfte-Bildung, Selbstverwirklichung und Selbstentfaltung der Su- 
pervisanden in Auseinandersetzung mit ihrer Kultur und Umwelt und mit 
anderen Kulturen und Gesellschaften zu ermöglichen, wie dies in Kap. 2 als 
Anspruch entwickelt wurde. 

Diese Diskussion um den Bildungsbegriff wird zwangsläufig ohne Kon- 
sens bleiben, da Supervision mit völlig unterschiedlichen Konzepten und 
Haltungen verbunden ist und diese Vielfalt auch passend zu einer postmo- 


45 Aktionsgemeinschaft Dienst für den Frieden (Hg.): www.friedensdienst.de, 
Zugriff am 25.5.2009 

46 Missionar/ Missionarin auf Zeit, vgl. www.missionarin-auf-zeit.de, Zugriff am 
25.5.2009 


229 


dernen Gesellschaft ist, und ist dennoch notwendig und sinnvoll. Denn wäh- 
len Supervisoren, passend zu ihrer ethischen Ausrichtung, einen Bildungs- 
begriff, der eine zur individuellen Freiheit und gesellschaftlichen Verant- 
wortung führende Normenorientierung beinhaltet, übernehmen sie eine 
klare, notwendige Position zu Phänomenen der Postmoderne, mit denen sie 
gerade im Kontext transkulturellen Lernens immer öfter konfrontiert werden 
dürften. 

Die selbstreflexive Ausrichtung der Supervision wird im transkulturellen 
Kontext und durch die Nutzung des Internet als Kommunikationsmedium 
zwangsläufig mit Vernetzung konfrontiert. Das bedeutet, wie gezeigt werden 
konnte, zugleich neue Ressourcen, die aus den horizontalen Strukturen im 
Netz, Vereinfachung der Selbstbestimmung, Unabhängigkeit der Akteure 
und einer Polarisierung auf systemische Betrachtungen stammen; aber auch 
eine Ungewissheit bei den Beteiligten, die aus der Verengung der Kommu- 
nikation herrührt. 

Dabei ist davon auszugehen, dass die Entwicklung neuer Kommunikati- 
onsformen wie in der Vergangenheit und Gegenwart auch in der Zukunft 
rasant fortschreitet. Supervision ist in gleicher Weise Teil dieser Entwick- 
lung, wie sie diese Entwicklung beobachtet und begleitet, indem sie die 
Menschen, die mit dieser Entwicklung konfrontiert sind, beobachtet und 
begleitet. So gesehen steht nur eines wirklich fest: Supervision bleibt in 
Bewegung. 
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